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6ВСТУП
Дистанційне навчання розкриває нові обрії освіти і дозволяє практич-
но реалізувати одне з провідних соціальних завдань — забезпечити рівні 
права для кожної людини в сучасному освітньому просторі. Сучасне диста-
нційне навчання має інтегрувати психолого-педагогічні, педагогічні, інфо-
рмаційні та телекомунікаційні технології, відповідати рівню їх розробки та 
можливостям ефективної взаємодії у створенні дистанційного навчального 
середовища (інколи його ще називають віртуальним). Однак наявний стан 
розвитку дистанційного навчання не тільки в Україні, але й в світі, не відпо-
відає вимогам суспільства, а навчальні заклади, які його здійснюють, потре-
бують державної допомоги, координації зусиль та наукового забезпечення. 
Практичне втілення дистанційного навчання значно випереджає відповідні 
наукові, зокрема психолого-педагогічні розробки, що не дозволяє повністю 
задіяти надзвичайно багатий його дидактичний потенціал. Відсутні психо-
логічні дослідження проектування систем дистанційного навчання з ураху-
ванням чинників їх ефективності.
У той же час визначення психолого-педагогічних засад дистанційного 
навчання є необхідною умовою його застосування. Розробка психологічних 
засад ефективності дистанційного навчання сприятиме вирішенню його 
провідного соціального завдання — забезпеченню можливостей здобуття 
неперервної освіти будь-якого рівня та якості й створенню умов для без-
перервного саморозвитку кожній людині незалежно від віку, статі, стану 
здоров’я і матеріального становища, індивідуально-психологічних особли-
востей тощо.
Відповідно до цього проблема, представлена у монографії «Дистанційне 
навчання: психологічні засади», є гостро актуальною як із соціальної, так і 
з науково-психологічної точки зору.
У монографії представлені результати дослідження психологічних засад 
ефективності дистанційного навчання, проведеного протягом останніх ро-
ків співробітниками лабораторії нових інформаційних технологій навчання 
Інституту психології імені Г. С. Костюка НАПН України, метою якого була 
розробка теоретичних основ та технологій проектування дистанційного 
навчання, з’ясування психологічних чинників ефективності дистанційного 
навчання, а також створення та експериментальна апробація моделі дистан-
ційного курсу з формування психологічних компетенцій.
Монографія складається з вступу, шести розділів, висновків та списку ви-
користаних джерел. У першому розділі розглянуто теоретико-методологічні 
засади проектування дистанційних навчальних середовищ, зокрема, запро-
понована ієрархічна концепція проектування систем дистанційного навчан-
ня, проведений психологічний аналіз навчальної технології та психологічних 
механізмів дистанційного навчання, проаналізовані критерії ефективності і 
7принципи контролю у дистанційних курсах. Визначено місце комп’ютерних 
навчальних програм у середовищах дистанційного навчання.
Другий розділ присвячено психологічному аналізу парадигмальних змін 
у структурі навчання в дистанційному форматі та його розвивальному по-
тенціалу. Обґрунтовані психологічні засади проектування дистанційного 
навчання як середовища саморозвитку, розглянуто інтелектуальний розви-
ток як мету і засіб дистанційного навчання. У третьому розділі вказаний 
теоретичний підхід проілюстровано експериментальними дослідженнями 
в дистанційних середовищах, присвяченими формуванню психологічної го-
товності до дистанційного навчання як необхідній умові його ефективності 
та аналізу інтернет-тренінгів як чинника особистісних змін користувачів 
сайтів.
Розвиток психологічних компетенцій дорослих (на прикладі розвитку 
психологічних компетенцій успішності) засобами дистанційного навчання 
розглянуто в четвертому розділі монографії. Проаналізовані психолого-пе-
дагогічні принципи навчання дорослих, описані принципи проектування 
дистанційного курсу розвитку «Успіх», можливості й обмеження ДКР.
У п’ятому розділі описані результати дослідження критеріїв психоло-
гічної комфортності дистанційного навчання, зокрема, психологічна ком-
фортність когнітивних і афективних процесів, візуалізація руху як чинник 
підсилення перцепції, показані деякі аспекти психологічної комфортності 
ДКР «Успіх». Шостий розділ присвячено проектуванню та програмуванню 
моделі учня як складової навчального контенту системи та психологічній 
моделі комп’ютерного (Інтернет) адикта.
Монографія підготовлена авторським колективом під керівництвом 
Смульсон Марини Лазарівни (доктор психологічних наук, професор, член-
кор. НАПН України, завідувачка лабораторії нових інформаційних техноло-
гій навчання — вступ, висновки, розділ 2, підрозділ 1.4).
Автори: Машбиць Юхим Ізраїлевич, доктор психологічних наук, го-
ловний науковий співробітник (підрозділи 1.1. — 1.4), Жалдак Мирослав 
Іванович, доктор педагогічних наук, професор, академік НАПН України, 
провідний науковий співробітник (підрозділ 1.5), Ільіна Юнона Миколаїв-
на, провідний науковий співробітник, канд. психологічних наук (розділ 4), 
Назар Максим Миколайович, старший науковий співробітник, канд. психо-
логічних наук (підрозділ 3.2), Дітюк Павло Павлович, старший науковий 
співробітник (підрозділ 3.1), Коміссарова Олена Юріївна, старший науко-
вий співробітник (розділ 5), Цап В’ячеслав Йосипович, старший науковий 
співробітник (підрозділ 6.1), Бугайова Наталія Михайлівна, кандидат пси-
хологічних наук (підрозділ 6.2), Депутат Валентина Василівна, науковий 
співробітник (підрозділ 1.4).
8Розділ 1. ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГІЧНІ ЗАСАДИ 
ПРОЕКТУВАННЯ ДИСТАНЦІЙНИХ НАВЧАЛЬНИХ 
СЕРЕДОВИЩ
1.1. Ієрархічна концепція проектування систем дистанційного навчання
Проектування будь-якої форми навчання, як відомо, значно впливає 
на його ефективність. Роль проектування суттєво зростає в тих випадках, 
коли навчальні функції здійснює комп’ютер, причому в міру збільшення 
його потенційних можливостей проектування навчальної системи набуває 
особливого значення. Поєднання інформаційних і комунікаційних техноло-
гій значно збільшило дидактичні можливості усіх моделей дистанційного 
навчання, особливо його телекомунікативної моделі, і тому проектування 
навчальної системи є необхідною передумовою практичної реалізації цих 
можливостей. Останнє вимагає розв’язування значної кількості різноманіт-
них проблем, в тому числі і технічних, і організаційних, і методичних, бага-
тьох інших, водночас вирішальна роль належить психолого-педагогічному 
проектуванню, адже основна функція цих систем — навчальна, і реалізація 
її залежить передусім від психолого-педагогічних чинників навчання.
Проектування будь-якої комп’ютерної навчальної системи — це про-
ектування діяльності її суб’єктів, у даному випадку діяльності вчителя та 
учнів. Технічні і програмні засоби комп’ютера мають проектуватися в кон-
тексті цих діяльностей, адже при цьому моделюється діяльність педагога 
з урахуванням закономірностей учіннєвої діяльності учнів. Саме тому при 
проектуванні навчальних систем у центрі уваги його розробників мають 
бути психологічні особливості людей, які будуть користуватися ними. Це аж 
ніяк не зменшує важливості інших проблем, передусім технічних і програм-
них, однак у даній роботі будуть розглянуті лише психолого-педагогічні ас-
пекти проектування системи дистанційного навчання, зокрема, її телекому-
нікаційної моделі.
Отже, йтиметься про проблеми проектування в дистанційному навчанні 
діяльностей педагога та учнів, відповідно навчальної та учіннєвої діяльно-
стей. Проектування навчальної діяльності означає проектування способу 
управління вчителем учіннєвою діяльністю, безумовно, з урахуванням того, 
що у комп’ютерній навчальній системі ця діяльність моделюється. Принци-
пово важливою обставиною є те, що у проектуванні навчальної діяльності 
використовують приписові засоби, які визначають, як саме має діяти на-
вчальна система у даній ситуації. Інша справа з учіннєвою діяльністю. Тут 
проектується нормативна модель учіннєвої діяльності і (це вже стосується 
навчальної діяльності), засоби розв’язування учіннєвої задачі при виході 
за межі нормативної моделі. Тому більш точним, на нашу думку, є таке по-
9ложення: ми маємо проектувати навчальну діяльність, враховуючи модель 
учіннєвої діяльності, яку ми вважаємо найбільш ефективною. Проектуючи 
учіннєву діяльність, необхідно враховувати всі її сторони, а саме: змісто-
ву, операціональну і мотиваційну. При проектуванні навчальної діяльності 
в центрі уваги проектувальника мають бути спосіб управління учіннєвою 
діяльністю і передусім навчальні впливи, тобто засоби, за допомогою яких 
здійснюється управління учіннєвою діяльністю.
Продукт проектування (проект) — це певна модель навчальної та учін-
нєвої діяльності, однак він містить лише систему навчальних впливів. Учін-
нєва діяльність в явному вигляді не представлена, і деякі фахівці стверджу-
ють, ніби проектування навчання обмежується проектуванням навчальної 
діяльності (відповідної поведінки) і не потребує проектування учіннєвої 
діяльності. Така точка зору, на нашу думку, є методологічно некоректною. 
Адже, проектуючи навчальну діяльність, розробник завжди виходить із пев-
них теоретичних положень про сутність і особливості учіннєвої діяльності. 
Причому, оскільки її здійснення значною мірою залежить від особливостей 
навчальної діяльності, у проекті навчання учіннєва діяльність не лише вра-
ховується, а й певною мірою проектується в контексті навчальної діяльно-
сті. Адже метод навчання, який реалізовано в проекті, певною мірою задає 
учіннєву діяльність і закономірності її формування.
Існує ще одна відмінність у проектуванні учіннєвої і навчальної дія-
льностей, на яку ми вже вказували раніше [Машбиц, 1988]. Проектування 
останньої — це проектування змістових і формальних характеристик навча-
льних впливів. А проектування учіннєвої діяльності означає, що мають бути 
спроектовані всі її сторони: змістова, операціональна і мотиваційна. Проект 
навчальної системи має передбачати певну організацію взаємодії між уч-
нем і комп’ютером. Хоч ця взаємодія здійснюється на діяльнісному рівні 
(тут, як відомо, спілкування на особистісному рівні важко реалізувати), його 
проектування має враховувати взаємини з учнями і на особистісному рівні, 
точніше, будувати комунікацію з учнями, враховуючи їхні особистісні хара-
ктеристики.
Результат проектування навчальної системи — її проект — це певна мо-
дель навчання. Істотною особливістю є принципова реалізованість проекту. 
І тому проектування навчальної системи дистанційного навчання включає 
ще додатковий етап, а саме: етап програмної реалізації побудованої моделі 
з допомогою певних технічних і програмних засобів. Цей етап є дуже важ-
ливим, однак, оскільки аналіз проблем, що виникають при реалізації даного 
етапу, виходить за рамки психолого-педагогічного проектування навчальної 
системи, він потребує спеціального аналізу і в даній роботі відсутній.
Аналізуючи різноманітні підходи до проектування систем дистанційно-
го навчання, зауважимо, що в більшості колективів проектувальників від-
сутні професійні психологи. І як наслідок цього при проектуванні і змісту, 
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і методів навчання, як правило, недостатньо враховуються психологічні 
особливості і навчальної, і особливо учіннєвої діяльності. Це призводить 
до того, що вихідним і основним моментом (а по суті, єдиним) проектуван-
ня навчальних систем (після визначення цілей навчального курсу) вважа-
ється проектування змісту навчання і побудови навчальних задач. Причому 
цей зміст найчастіше аналізується без достатнього врахування особливос-
тей учіннєвої діяльності.
Ми виходимо з інших позицій. Згідно з концепцією ієрархічного про-
ектування навчання, воно має здійснюватися на таких рівнях: концептуа-
льному, технологічному і рівні предметної реалізації. Кожний з цих рівнів 
одночасно є й певним етапом проектування.
Вихідним моментом проектування навчання є визначення його цілей. 
На концептуальному рівні цілі задаються у вигляді переліку знань і вмінь, 
які мають бути засвоєні, і типу діагностичних засобів, на основі яких можна 
визначити, чи досягнуто намічені цілі — критеріальні задачі або тести.
Спосіб управління проектується як відтворення фрагмента учіннєвої 
діяльності на предметно-змістовому рівні, предметно-операційному або 
рефлексивному. На предметно-змістовому рівні основна увага приділяєть-
ся декларативним знанням, предметно-операціональний рівень передбачає 
включення також процедурних знань, рефлексивний рівень характеризуєть-
ся тим, що поряд із змістовими і процедурними знаннями розкривається 
процес вироблення основних евристичних засобів (гіпотез, прийомів ана-
лізу умови задачі і пошуків способу її розв’язання, а також способів кон-
тролю своєї діяльності і т. д.). Для цього рівня характерна наявність двох 
видів діяльності — предметної і рефлектуючої. Істотною рисою цього рівня 
відтворення учіннєвої діяльності є те, що при цьому враховуються індивіду-
ально-психологічні особливості учня.
Сутність навчальної діяльності на етапі відтворення фрагмента учіннє-
вої діяльності полягає в тому, що вчитель має дбати передусім про те, щоб 
демонструвати учням учіннєву діяльність на тому рівні, якого має досягти 
учень. Саме тому основну увагу він має звернути на демонстрацію всіх ча-
стин способу дії, яким мають оволодіти учні, причому виділяти як декла-
ративні знання, так і процедурні. При виборі рівня відтворення учіннєвої 
діяльності істотне значення мають, по-перше, навчальна мета і, по-друге, 
характер змісту навчального матеріалу. Відтворення фрагмента учіннєвої 
діяльності в тих випадках, коли навчальний матеріал має описовий характер 
і учні мають зрозуміти і запам’ятати його, значно відрізняється від тих ви-
падків, коли мета полягає у засвоєнні узагальненого способу розв’язування 
задач певного типу.
Відтворення фрагмента учіннєвої діяльності становить особливий етап 
навчального процесу, основна функція якого — забезпечити рефлексивне 
поглинання діяльності, що розгортається перед учнями, тобто сприйняти і 
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зрозуміти сутність і декларативних знань, і процедурних, які забезпечують 
розв’язування задач і сприяють досягненню поставленої мети.
Проектуючи рівень відтворення фрагмента учіннєвої діяльності, проек-
тувальник має намітити шляхи включення учнів у цей процес, залучити їх 
до процесу міркування, що розгортається перед ними. При цьому потрібно 
передбачити ті вузлові питання, на які учні мають звернути особливу увагу, 
висловити свої пропозиції щодо цих питань. При цьому істотне значення 
має те, які функції управління змістовою та операціональною стороною 
вчитель вважає доцільним покласти на учнів. Зауважимо, що в умовах дис-
танційного навчання можливості залучити учнів до цього набагато більші, 
ніж в умовах традиційного навчання. Тут можна не обмежуватися стиму-
люванням учнів до внутрішнього діалогу (а це, як відомо, в умовах тради-
ційного навчання є основним засобом включення їх у процес міркування), 
а розгорнути діалогову взаємодію, яка дозволяє учням висловлювати най-
різноманітніші пропозиції і водночас відповідно оцінювати їх, розкриваючи 
можливі наслідки.
Проектуючи на концептуальному рівні організацію діалогової взаємодії, 
розробник формулює основні вимоги до неї, враховуючи при цьому як віко-
ві, так і індивідуальні особливості учнів (останнє, як відомо, передбачає на-
явність в навчальній системі спеціального блоку, функція якого — побудова 
моделі учня, докладніше див. Розділ 6).
Істотне місце в проектуванні на концептуальному рівні посідає проекту-
вання організації діяльності учнів при розв’язуванні навчальних задач. При 
цьому передусім проектувальник має уточнити спосіб управління, уточни-
ти його основні параметри (інколи їх ототожнюють із типом управління). 
Отже, при цьому проектувальник має уточнити тип управління, який перед-
бачає, як здійснюється управління.
Проектування управління процесом розв’язування задач на концептуа-
льному рівні передбачає уточнення вимог до основних і допоміжних навча-
льних впливів, а також принципи організації діяльності учнів.
за результатом — за процесом,
пряме — непряме,
діалогове — недіалогове,
жорстко — нежорстко детерміноване,
адаптивне — неадаптивне,
індивідуалізоване — неіндивідуалізоване,
з передаванням функцій управління — без передавання функцій 
управління,
рефлексивне — нерефлексивне.
І відповідно до теоретичних поглядів проектувальника обираються ті 
параметри, які, на його думку, забезпечують ефективне навчання.
•
•
•
•
•
•
•
•
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При визначенні основних принципів організації управління учіннєвою 
діяльністю, значну роль при цьому відіграє уявлення проектувальника 
про сутність учіннєвої діяльності. Безперечно, ці принципи будуть різними 
залежно від того, як тлумачиться учіннєва діяльність — як умовний реф-
лекс, оперантне обумовлення, зміцнення асоціацій, як засвоєння і перероб-
ка інформації, як поетапне формування відповідних частин дії (враховуючи 
знаннєвий компонент цих частин), як процес індуктивного пізнання, пере-
хід від абстрактного до конкретного (або їхній взаємоперехід) і т. д.
Ці уявлення значно впливають на ті принципи навчання, які проек-
тувальник вважає за доцільне реалізувати в навчальному процесі, однак 
не визначають їх однозначно. При цьому істотне значення має тлумачення 
дидактичних принципів, на підставі яких формулюються основні вимоги 
до навчальних впливів. Особливе значення при цьому має принцип до-
ступності, точніше: той його варіант, якого дотримується проектувальник. 
Вимоги до навчальних впливів проектувальника значною мірою залежать 
від того, як саме він тлумачить цей принцип: доступними для учня є такі 
задачі, які він може розв’язати самостійно, чи такі, які він може розв’язати з 
допомогою вчителя. Інакше кажучи, проектувальник при цьому спирається 
на існуючий рівень психічного розвитку чи враховує потенційні можливості 
психічного розвитку учня.
На цьому рівні проектування намічаються лише вимоги до навчальних 
задач. Вони значною мірою залежать від того, як, на думку проектувальни-
ка, слід організувати учіннєву діяльність: як самостійне відкриття, як керо-
ване відкриття чи як поступове засвоєння поданої інформації і розв’язуван-
ня учіннєвих задач, кожна з яких є певним кроком у засвоєнні інформації.
Перед прихильником діяльнісного підходу до навчання постає пробле-
ма: яким психологічним вимогам мають відповідати поставлені вчителем 
навчальні задачі і як зробити, щоб учні успішно перетворювали їх в учін-
нєві задачі, як спонукати учнів до пошукової активності, як сприяти фор-
муванню у них основних психічних новоутворень, які принципи організа-
ції навчальної діяльності сприятимуть формуванню учня як повноцінного 
суб’єкта учіннєвої діяльності, стимулювати не лише засвоєння ним певних 
предметних знань і операцій, а й сприяти переходу від несамостійної учін-
нєвої діяльності до самостійної, тобто без зовнішнього управління, перехо-
ду від керованої учіннєвої діяльності до самонавчання.
Проектування змістової сторони учіннєвої діяльності на концептуально-
му рівні зводиться до переліку і систематизації знань, що входять до змісту 
відповідного розділу навчального предмета.
Проектування операціональної сторони учіннєвої діяльності вклю-
чає визначення системи операцій над об’єктами, які необхідно виконати 
для розв’язування задач даного типу.
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Зазначимо, що при проектуванні основних і допоміжних навчальних 
впливів мають враховуватися психологічні механізми навчання (див. більш 
докладно 1.3). Так, при проектуванні відтворення фрагмента учіннєвої дія-
льності необхідно визначити, які компоненти частин способу дії учні мають 
«відкрити», тобто які функції управління своєю діяльністю передаються 
учням. При цьому, природно, необхідно враховувати психологічний меха-
нізм динамічного розподілу функцій управління між комп’ютером і учнем. 
При визначенні вимог до основних навчальних впливів необхідно проду-
мати засоби стимулювання учнів до розширення задачного простору, тобто 
до довизначення навчальних задач. При проектуванні вимог до допоміжних 
навчальних впливів необхідно враховувати психологічні механізми зворо-
тного зв’язку і динамічного розподілу функцій управління між учителем 
(комп’ютером) і учнем.
Проектування «поля самостійності» передбачає уточнення тієї межі но-
рмативного способу, при відхиленні від якої учням надається допомога. Тип 
управління задає певні вимоги до «обсягу самостійності». При проектуван-
ні допоміжних навчальних впливів визначається, яке (пряме чи непряме) 
здійснюється управління процесом розв’язування учіннєвих задач.
При проектуванні системи дистанційного навчання особливу увагу не-
обхідно звернути на мотиваційну сторону учіннєвої діяльності. Адже тут 
відсутня взаємодія учня з учителем віч-на-віч, і необхідно заздалегідь спро-
ектувати засоби впливу на мотиваційну сторону учіннєвої діяльності. Як 
відомо, вони найчастіше зводяться до вказівок про заохочення і покарання 
учнів. Тим часом управління мотиваційною стороною учіннєвої діяльності 
охоплює значно ширше коло аспектів мотивації учнів до учіннєвої діяльно-
сті, які мають бути враховані в діяльності вчителя.
Слід особливу увагу звернути на те, що новизна дистанційного навчання 
сама по собі збуджує інтерес до нового у навчанні, а це є могутнім стимулом 
до зміцнення внутрішніх учіннєвих мотивів. Саме тому необхідно розкри-
ти учням нові можливості у побудові їхньої учіннєвої діяльності, наголо-
шуючи на тому, що вони при цьому можуть виявити самостійність значно 
більшою мірою, ніж в умовах традиційного навчання, що збільшує їхню 
відповідальність за результати своєї діяльності, і усвідомлення цього сприяє 
підвищенню учіннєвої мотивації учнів.
На концептуальному рівні управління мотиваційною стороною учіннє-
вої діяльності проектується у вигляді основних принципів впливу на учін-
нєву мотивацію.
Серед цих принципів чільне місце посідають такі:
Для підтримання і розвитку мотивації учня необхідно будувати його 
діяльність певним чином, щоб учень відчував свої успіхи.
Учень відчуватиме свої успіхи лише тоді, коли він усвідомлює, що 
вони заслужені, тобто учень упорався із складною задачею. І, нав-
•
•
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паки, якщо учневі будуть пропонувати лише легкі задачі, він може 
сприймати це як визнання його малоздібним.
Оскільки, як відомо, почуття своєї відповідальності за результати 
учіннєвої діяльності позитивно впливає на мотивацію учня, бажано 
передавати учням функції управління своєю діяльністю (природно, 
враховуючи при цьому рівень сформованості в учнів відповідних 
функцій).
Важливим принципом управління мотиваційною стороною учіннєвої 
діяльності є принцип спрямування учнів не лише на одержання пев-
ного результату розв’язування задачі, а й на інтерес до діяльності.
Реалізація цього принципу передбачає формування в учнів особи-
стісного смислу учіннєвої діяльності в цілому і розв’язання запро-
понованих учням навчальних задач. На концептуальному рівні це 
передбачає визначення співвідношення таких чинників, як вплив за-
дач на пізнавальну активність учнів і усвідомлення цього для успіху 
в учіннєвій діяльності і як вплив засвоєння навчального змісту і фор-
мування відповідних умінь і навичок на майбутню діяльність.
Тут мають бути сформульовані основні принципи застосування за-
охочень і покарань, серед них вирішення того, коли надаються ці 
заохочення, тобто, які саме аспекти діяльності учня мають заохочу-
ватися; форма цих заохочень (заохочення з успіхів у діяльності, на-
голошення на старанності учнів, наголошення на здібностях учнів, 
підкреслення успіху порівняно з попередньою діяльністю).
На формування учіннєвої мотивації значний вплив чинить також 
підбадьорювання учнів при невдачах (наприклад, при значних тру-
днощах при розв’язуванні задачі, при необхідності одержання знач-
ної допомоги, при неправильному розв’язанні критеріальних задач). 
Саме тому на даному рівні проектування навчальної діяльності ма-
ють бути сформульовані основні принципи підбадьорювання учнів, 
які зазнали невдач, щоб сприяти вселенню у них віри в свої можли-
вості й активізації їхньої діяльності, а також намаганню самостійно 
усунути причини своїх невдач.
Оскільки йдеться про проектування системи дистанційного навчання, 
де основним змістом управління є комп’ютерна система, тут визначаються 
основні вимоги до організації діалогової взаємодії, врахування основних 
психологічних і лінгвістичних вимог до діалогу. Тут також мають бути намі-
чені: а) типи запитань, які можна ставити учню і б) вимоги до мовного офо-
рмлення діалогу, передусім певних обмежень до мови учня. (Якщо у навча-
льному процесі передбачається участь консультанта центру дистанційного 
навчання, коло запитань і їх мовне оформлення практично не обмежується). 
Тут же намічаються основні психологічні вимоги до діалогової взаємодії 
•
•
•
•
•
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для підтримання належного рівня мотивації (передусім типу і форми як за-
охочень, так і покарань).
На концептуальному рівні проектування визначаються також основні 
принципи наочності, які передбачається реалізувати в навчальній системі. 
При уточненні цих аспектів проектування обов’язково мають залучатися 
лінгвіст, а також дизайнер. Основна мета діяльності останнього — визначи-
ти (спільно з психологом) оптимальне використання невичерпних виража-
льних і зображувальних засобів, які дозволяють реалізувати сучасні телеко-
мунікаційні системи.
На наступному, технологічному етапі проектування спосіб управління 
описується на рівні методу навчання. При цьому передусім проектується 
зміст, який залучається додатково до змісту навчальних курсів (Зм-2), за-
вдяки поєднанню яких проектується зміст навчання. Зм-2 включає знаннєву 
основу розумових дій, а також їх систем у вигляді алгоритмічних приписів і 
евристичних рекомендацій.
Уточнюються змістові характеристики основних навчальних впливів 
(при цьому основний акцент робиться на з’ясуванні повноти змісту, тобто 
чи достатній він для розв’язування учіннєвих задач).
Значна увага приділяється уточненню основних операцій, що входять 
у власне орієнтувальну, орієнтувальну на виконавчу частину і контрольну 
частину способу дії. На підставі цього визначається вид задачі, який харак-
теризується спрямованістю на засвоєння відповідних дій як прямого проду-
кту діяльності учня.
На цьому рівні проектування намічаються співвідношення навчальних 
задач за рівнем труднощів. (Вважається, що проектувальник, маючи знач-
ний досвід роботи, знає, які задачі становлять певні труднощі для учнів. 
При цьому враховується, що для різних учнів він не є однаковим). Саме 
тому тут мають бути намічені різні послідовності пред’явлених задач, вибір 
яких залежить від попередніх результатів учіннєвої діяльності з урахуван-
ням моделі учня.
При проектуванні допоміжних навчальних впливів уточнюється переду-
сім «обсяг самостійності» учня. При цьому враховується характер помилки 
і найбільш вірогідна її причина, а також індивідуальні особливості учня.
Так, наприклад, якщо учень здійснив операцію, яка не передбачена 
відповідним навчальним предметом (наприклад, помножив 5 яблук на 10 
яблук), система має надавати певну вказівку. Якщо ж учень обрав хиб-
ний шлях розв’язування, розробник має закласти в систему чіткі вказівки, 
за яких умов йому потрібно негайно надавати допомогу, а за яких дозволити 
продовжувати розв’язування задачі з тим, щоб він сам знайшов свою поми-
лку і виправив її.
Крім того, проектування допоміжних навчальних впливів потребує чі-
ткого визначення, яка саме допомога (її вид і міра) надається учневі, який 
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припустив ту чи іншу помилку. При цьому мають бути враховані його пси-
хологічні особливості, закладені у блок системи «модель учня» (див. розділ 
6). Як відомо, серед найбільш поширених недоліків комп’ютерних систем 
навчання перше місце посідає невідповідність допоміжних навчальних 
впливів очікуванням учня. Саме тому при проектуванні системи диста-
нційного навчання, в тих випадках, коли учіннєва діяльність сформована 
на належному рівні, доцільно перед наданням допомоги запитувати в учнів, 
яку саме допомогу вони бажали б одержати. При проектуванні допоміжних 
навчальних впливів необхідно брати до уваги такі принципи: 1) не надавати 
спочатку велику допомогу (її доцільно надавати в тому випадку, коли допо-
моги виявилося недостатньо) і 2) при наданні допомоги слід враховувати 
етап навчання стосовно досягнення найближчої учіннєвої мети. З набли-
женням до неї, як правило, міра потрібної учням допомоги зменшується.
На цьому етапі проектування уточнюється організація діалогової взаємо-
дії. При цьому передусім з’ясовується, коли учня слід залучати до діалого-
вої взаємодії, оскільки один з поширених недоліків сучасних комп’ютерних 
навчальних систем полягає в тому, що їх розробники намагаються якомога 
ширше використати діалог, вважаючи, що чим його більше, тим ефективні-
шим буде навчання. Як один із наслідків, учня залучають до діалогової взає-
модії, коли він ще не готовий до цього. Він міркує над шляхами розв’язуван-
ня задачі, а запитання, що ставить система, порушують хід його міркувань. 
Або йому пропонують обговорити певні аспекти розв’язування задачі, а він 
зосередив свою увагу на інших, наприклад, на плануванні розв’язування 
або пошуку оптимального, на його думку, шляху. Тому принаймні на поча-
ткових етапах розв’язування задачі (наприклад, до побудови ним задачної 
структури, тобто до глибокого аналізу умови задачі), бажано ставити учневі 
запитання, чи не вважає він за доцільне обговорити деякі питання (бажано 
визначити їх перелік або запропонувати учневі уточнити їх).
При проектуванні змістової і лінгвістичної сторін діалогової взаємодії 
необхідно враховувати передусім психологічні вимоги до такої взаємодії, 
враховувати при цьому не лише предметну її спрямованість на вирішення 
конкретних проблем, з якими учень не може впоратись, а й мотиваційну 
сторону учіннєвої діяльності.
Зауважимо, що при проектуванні як діалогової взаємодії, так і основних, 
і допоміжних навчальних впливів необхідно мати на увазі, що вони всі істо-
тно впливають на мотиваційну сторону учіннєвої діяльності, що невдалий 
вибір послідовності основних і допоміжних навчальних впливів, недостат-
ньо оптимальна діалогова взаємодія з учнем (особливо в тих випадках, коли 
істотне місце в цьому посідає метадіалог, тобто діалог, спрямований на уточ-
нення предмета діалогу) негативно впливає на мотивацію учнів і може при-
звести до негативних наслідків.
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На цьому етапі необхідно також конкретизувати умови застосування як 
заохочень, так і покарань, враховуючи при цьому, що й ті, й інші можуть, 
в принципі, мати негативні наслідки. Саме тому слід визначити, за яких 
умов використовуються прямі впливи на мотивацію учнів (йдеться про таку 
конкретизацію цих умов, яка дозволить комп’ютерній системі прийняти 
конкретне рішення).
Завершуючи аналіз проектування на технологічному рівні, зазначимо 
важливість уточнення використання зображувальних і виражальних засобів 
телекомунікаційних систем. І тут, як і при організації діалогової взаємодії, 
необхідно виходити з принципу: використання цих засобів не самоціль, 
вони мають сприяти сприйманню і більш глибокому розумінню навчально-
го матеріалу. І яскраві картини (у вигляді малюнків, графіки, схем і т. д.) аж 
ніяк не можуть привертати основну увагу учнів. Вона має бути спрямована 
на предметний зміст навчального матеріалу, на чіткість навчальних задач.
Нарешті, на рівні предметної реалізації проектування її продукт (про-
ект) описується у вигляді навчального тексту, конкретних задач, що пред’яв-
ляються учневі, і системи допоміжних навчальних впливів, в тому числі і 
мотиваційних, а також мовних одиниць, які видає комп’ютер.
При цьому, безперечно, мають враховуватися можливості реалізації всіх 
компонентів навчальної діяльності в сучасних комп’ютерних навчальних сис-
темах, що реалізують телекомунікаційну модель дистанційного навчання.
Слід зазначити також, що системи дистанційного навчання ми вважає-
мо за необхідне проектувати як навчальні середовища (див. більш докладно 
розділ 2). Навчальне середовище ми тлумачимо як систему засобів, орієнто-
ваних на навчання як спільну діяльність вчителя та учнів, що здійснюється 
у взаємодії між ними. Під засобами маємо на увазі все те, що сприяє дося-
гненню цілей у навчальному середовищі: ідеальні засоби (знання), матері-
альні засоби (технічні засоби), матеріалізовані засоби (об’єкти, що мають 
фізичну природу, однак вирішальними в їх використанні є їхнє символьне 
значення; це різні засоби унаочнення). Навчальне середовище — це штучна, 
тобто створена людьми система, причому з чітко визначеними навчальними 
цілями, яка функціонує у певному просторі, в нашому випадку, у просторі 
віртуальному.
У будь-якій навчальній системі можна виділити дві підсистеми: систе-
ма, створена вчителем, і підсистема, створювана учнем. У широкому сен-
сі обидві підсистеми визначають і вчителя, і учня. У підсистемі, створеній 
вчителем, учень виступає у трьох ролях: як суб’єкт учіннєвої діяльності, 
як засіб навчальної діяльності (без учня навчальна діяльність неможлива) 
і як об’єкт навчальної діяльності (діяльність учителя спрямована на здійс-
нення певних змін в учні). Вчитель у підсистемі навчального середовища, 
створюваного учнем, виступає у двох ролях: як суб’єкт взаємодії і як засіб 
учіннєвої діяльності.
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Як відомо, характер засобів залежить від особливостей діяльності, в якій 
вони використовуються. Ми тлумачимо навчальну діяльність як управління 
учіннєвою діяльністю, а її засоби — це засоби управління учіннєвою діяль-
ністю, тобто основні і допоміжні навчальні впливи (рос. обучающие воздей-
ствия). Основними навчальними впливами є поставлені вчителем (явно чи 
не явно) задачі (навчальні задачі), а допоміжні — це різна за змістом інфор-
мація, що надається учням по каналах зворотного зв’язку (певні відомості, 
вказівки, рекомендації тощо).
Основне завдання навчального середовища — сприяти створенню такої 
підсистеми навчального середовища (для учня), яка максимально сприяє 
реалізації всіх його можливостей, тобто формуванню всіх компонентів його 
особистості, з урахуванням вимог, що ставляться до підростаючого поколін-
ня в сучасному суспільстві.
Один з найважливіших принципів функціонування навчального середо-
вища полягає в тому, що істотне значення мають не самі по собі навчаль-
ні впливи, а й способи їх використання, інакше кажучи, спосіб управління 
учіннєвою діяльністю, який визначається системою застосовуваних навча-
льних впливів і способом їх застосування.
Визначимо нижче основні психологічні чинники, що сприяють розвива-
льній функції навчального середовища (про деякі з них уже йшлося доклад-
но в контексті ієрархічної концепції проектування).
Система змісту навчання має включати дві підсистеми: Зм-1 — це знан-
ня, що утворюють певний навчальний предмет, і Зм-2 — це знання, які до-
даються до Зм-1, щоб забезпечити засвоєння цієї підсистеми знань, а також 
знань, необхідних для досягнення навчальних цілей — як найближчих, так і 
віддалених. До цього можна додати, що вчитель має сприяти засвоєнню уч-
нем також і так званого Зм-3, тобто знань про власну діяльність. При визна-
ченні Зм-2 необхідно також враховувати: знання, що входять до соціального 
досвіду, які має засвоїти учень (також враховувати закономірності засвоєн-
ня знань і вмінь — мається на увазі знаннєва компонента вмінь).
Основний принцип ефективного засвоєння знань можна сформулювати 
так: всі найважливіші компоненти мають виступати як прямий продукт дій 
учня. Продемонструємо це на прикладі засвоєння знань, що забезпечують 
досягнення найближчої навчальної мети — формування узагальненого спо-
собу розв’язування задач певного типу. Згідно з цим принципом навчання 
має бути побудовано таким чином, щоб прямим продуктом дій учнів ви-
ступала не лише знаннєва компонента виконавчої частини способу дій, а й 
власне орієнтувальна частина та орієнтування на виконавчу частину (пла-
нування) і контроль.
Учіннєва діяльність здійснюється шляхом розв’язування задач, і роз-
вивальний характер навчального середовища значною мірою залежить від 
того, які саме задачі розв’язують учні. Один з основних принципів вибору 
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таких задач — врахування потенціалу розвитку учнів, згідно з яким учням 
спочатку пропонують задачі, які вони можуть розв’язати з допомогою вчи-
теля, і поступово зменшують міру допомоги.
Важливим чинником ефективності навчального середовища є харак-
тер допомоги, що здійснюється каналами зворотного зв’язку. Основний 
принцип вибору характеру і міри діяльності: вона має сприяти не стільки 
розв’язуванню поставленої задачі, скільки засвоєнню узагальненого спо-
собу розв’язання задач певного типу, тобто найближчій навчальній меті, з 
прицілом на досягнення віддалених цілей.
Навчання як спільна діяльність є системою з дворівневим управлінням 
учіннєвою діяльністю — зовнішнім і внутрішнім. Оптимальний розподіл 
функцій управління учіннєвою діяльністю віддзеркалює один з провідних 
принципів організації розвивального навчання — надання учням якомога 
більше свободи прийняття рішень щодо своєї діяльності з урахуванням їх-
ніх здатностей до прийняття правильного рішення.
Різні навчальні середовища мають неоднакові можливості щодо практи-
чної реалізації цього принципу. Найбільші можливості мають середовища, 
які реалізують дистанційне навчання. Сучасні його технології надають уч-
ням небачені можливості вибору основних аспектів своєї діяльності, почи-
наючи від вибору часу для навчання, трудності задач, характеру і міри допо-
моги і закінчуючи вибором послідовності вивчення навчального матеріалу 
і навіть створенням підручника «для себе» (шляхом додавання самостійно 
знайденого матеріалу до змісту підручника).
Реалізація цих можливостей дозволяє побудувати навчання з ураху-
ванням психологічних особливостей учнів, їхніх потреб і домагань. Одна 
з принципових особливостей навчального середовища полягає в тому, що 
воно не визначає однозначно ні обсяг тієї інформації, яку засвоює учень, 
ні системи задач, що розв’язує учень. Перше зумовлено не тільки тим, що 
учень може одержати інформацію з інших джерел, наприклад, ЗМІ. Надан-
ня учням можливості долучитися до інформаційних ресурсів світової скар-
бниці знань робить безмежним обсяг інформації, доступної учням.
Розширення системи задач, що пропонується вчителем, тобто довизначен-
ня навчальних задач, є важливим чинником психічного розвитку учнів, вплив 
якого значною мірою залежить саме від напрямку задач, які ставить учень 
самостійно. Спонукання учнів до довизначення навчальних задач є важ-
ливою передумовою розвивального потенціалу навчального середовища.
Як відомо, ефективність навчання значною мірою залежить від моти-
вації учнів. Саме тому необхідно дбати про формування і розвиток власне 
учіннєвих (внутрішніх) мотивів і широких пізнавальних мотивів. Серед цих 
чинників істотне місце належить заохочуванням учнів. При цьому маємо 
дотримуватися таких принципів: а) заохочувати учнів доцільно лише тоді, 
коли успішне розв’язування задач учні розглядають як свій успіх, пов’яза-
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ний з переборенням істотних труднощів; б) заохочувати учнів маємо без-
посередньо після одержання ними результатів, які вони оцінюють як певну 
перемогу.
Розвивальний ефект навчального середовища значною мірою залежить 
від індивідуальних психологічних особливостей учнів. При цьому слід вра-
ховувати здатності до самоактуалізації, завдяки чому учень може подолати 
певні обмеження навчального середовища і щодо його змісту, і щодо навча-
льних задач, і щодо певних огріхів у коректуванні процесу розв’язування 
учіннєвих задач тощо.
1.2. Психологічний аналіз навчальної технології 
У систему освіти поняття технологія, як відомо, прийшло із виробниц-
тва, де необхідність масового продукту, що відповідає певним стандартам 
із застосуванням складного обладнання, зумовила необхідність дотримання 
суворого режиму у виробництві, тобто здійснення операцій у чіткій послі-
довності із дотриманням певних правил. Інакше кажучи, при цьому процес 
виробництва набував нової якості, виступаючи як технологічний процес, 
відхилення від якого призводило до браку. У визначенні сутності виробни-
чої технології намітилися різні підходи. Деякі автори зводили технологію 
до чіткої послідовності певних операцій, а інші підкреслювали як важли-
ву ознаку технології наявність певного обладнання. Зазначимо, що згодом 
поняття технологія почали використовувати і для визначення певної галузі 
процесу виробництва певного продукта, наприклад, виробництва сталі.
Термін технологія в системі освіти спочатку тлумачили як застосування 
в навчальному процесі певних технічних засобів, однак згодом його тлума-
чення зазнало істотних змін. Слід зазначити, що проблема освітніх техно-
логій останні півстоліття привертає увагу багатьох фахівців, кількість нау-
кових публікацій з цієї проблеми обчислюється тисячами. Причому важко 
знайти іншу психолого-педагогічну проблему, до дослідження якої існує 
стільки підходів. Тільки визначень технології в сфері освіти існує, за дани-
ми фахівців, понад 300 (див. [Назарова Т. С., 1997]).
Існують істотні розбіжності у термінології. У літературі найчастіше 
вживаються такі терміни: технологія навчання, педагогічна технологія, 
освітня технологія і т. д. Причому деякі автори вважають ці терміни сино-
німічними, а деякі їх розрізняють. Досить часто ці терміни використовують 
для позначення проектування вчителем навчального процесу, підготовки 
вчителя до його здійснення, а також до реалізації окремих функцій учителя 
— організації навчального процесу, контролю знань учнів тощо.
Можна виділити два значення поняття навчальна технологія: а) як ха-
рактеристика діяльності вчителя (навчальної діяльності), що віддзеркалює 
певну освітню систему (вона включає систему засобів і способів їх засто-
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сування в навчальному процесі); б) як галузь знань про освітню систему 
(остання розглядається в контексті певної психолого-педагогічної теорії). 
Деякі фахівці розглядають навчальну технологію як процесуальну катего-
рію і визначають її як певну (чітку) послідовність дій. Це, на нашу думку, 
визначення не навчальної технології, а технологічності процесу, тобто вка-
зівка на те, що навчальна діяльність здійснюється за певною технологією.
Термін навчальна технологія ми вважаємо більш адекватним змісту, 
ніж такий широко вживаний, як технологія навчання, оскільки навчання як 
процес є спільною діяльністю вчителя та учнів. Термін освітня технологія, 
на наш погляд, має більш широке значення, тобто охоплює як суто навчаль-
ну діяльність вчителя, так і технологію як певну галузь знань про навчання. 
А термін педагогічна технологія ми також вважаємо не зовсім вдалим: з 
одного боку, педагогічна діяльність не обмежується навчанням, а з іншого, 
навчальна технологія спирається не лише на педагогіку.
Щоб розкрити сутність навчальної технології необхідно передусім роз-
крити її структуру, тобто виділити і проаналізувати ті компоненти навчаль-
ного процесу в їх взаємозв’язку, завдяки чому він стає технологізованим, 
тобто здійснюється за певною технологією.
Зазначимо, що серед визначень освітніх технологій є й такі, які підкрес-
лювали важливість виділення основних компонентів навчального процесу, 
однак деякі з них давали надто загальну характеристику цим компонентам. 
Наприклад, Г. К. Селевко обмежується вказівкою на функціонування всіх 
компонентів педагогічного процесу [Селевко, 2005], а Кумбс вважає, що 
технологія навчання охоплює і метод навчання, і матеріали, обладнання, 
системи постачання, і класну дошку, і парти, і підручники, і розташування 
навчальних приміщень та ін., інакше кажучи, цей автор ототожнює техноло-
гію навчання з освітнім середовищем [Кумбс, 1970].
Тлумачення сутності навчальної технології значною мірою залежить 
від концептуального аналізу категорії навчання як певної діяльності. Істо-
тна особливість навчання як спільної діяльності вчителя та учнів, яка має 
суттєве значення для розуміння сутності навчальної технології, полягає 
у тому, що воно не є спільно-розподіленою. Це зумовлено тим, що вчителі 
й учні здійснюють різні за типом діяльності, вони розв’язують різні задачі 
(відповідно дидактичні і учіннєві), використовують різні засоби (знання), і, 
головне, у них немає спільного зовнішнього продукту (для вчителя це — пе-
вні зміни в учнях, для учнів — результати розв’язування учіннєвих задач). 
Найбільш значущий продукт спільної діяльності відчужується від учителя 
та існує лише в самому учневі. Учіннєва діяльність (тим більше в умовах 
становлення) не може бути технологізована. І якщо суб’єкт діяльності, що 
здійснюється у виробництві, колективний, то в системі навчання суб’єктом 
діяльності, яка технологізується, є вчитель. Звідси випливає, що для дослід-
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ження особливостей освітніх технологій необхідно здійснити концептуаль-
ний аналіз діяльності вчителя.
Останнє положення вимагає певного уточнення. Справа в тому, що в дія-
льності вчителя можна умовно виділити два етапи: підготовчий до здійснен-
ня навчальної діяльності і здійснення її в навчальному процесі. Ми вважає-
мо, що технологізувати можна лише його діяльність у навчальному процесі: 
його діяльність з підготовки до навчального процесу та її планування не є 
технологізованою. Отже, тлумачення технології діяльності вчителя має ґру-
нтуватися на аналізі його діяльності безпосередньо у навчальному процесі.
Необхідною передумовою навчальної діяльності вчителя є наявність уч-
нів, що здійснюють учіннєву діяльність. Діяльність вчителя ми тлумачимо 
як управління учіннєвою діяльністю (більш докладно про це див. [Маш-
биць, 1988]) і вважаємо, що технологія навчальної діяльності — це техноло-
гія управління учіннєвою діяльністю. Як уже вказувалось вище, управління 
здійснюється шляхом управлінського впливу (управляющего воздействия 
— рос.), а управління учіннєвою діяльністю — шляхом навчального впливу. 
Інакше кажучи, єдиним засобом1 управління учіннєвою діяльністю є навча-
льні впливи.
Ми виділяємо основні навчальні впливи і допоміжні. До основних на-
вчальних впливів відносимо навчальні задачі2. Допоміжні навчальні впливи 
— це вказівки, запитання, підказки, рекомендації, допоміжні задачі і т. д., які 
надаються учням каналами зворотного зв’язку в тих випадках, коли вони 
відчувають певні труднощі. Деякі з них, наприклад, вказівки і запитання, 
рекомендації і т. д., можуть виступати не лише як допоміжний навчальний 
вплив, а й як певний компонент умови задачі. Наприклад, запитання є скла-
довим компонентом навчальної задачі, вимога якої формулюється в термі-
нах певного навчального предмета. А вказівка має виступати компонентом 
умови задачі, яка уточнює нові вимоги до розв’язування задачі (наприклад, 
розв’язати задачу арифметичним способом). У навчальній діяльності осно-
вну роль відіграють ідеальні (інформаційні) засоби, однак використовують-
ся й матеріальні засоби (різні технологічні засоби, включаючи комп’ютер), 
а також матеріалізовані засоби (різні засоби наочності — наприклад гео-
графічні карти, різноманітні муляжі і т. д.). При цьому функції цих засобів 
різноманітні. Так, наприклад, комп’ютер посідає особливе місце в систе-
мі засобів навчання: він моделює діяльність вчителя, здійснює управління 
учіннєвою діяльністю.
Розглянемо більш докладно навчальні впливи. Як вказувалося вище, ос-
новними навчальними впливами є навчальні задачі, що їх ставить вчитель. 
1 Нагадуємо, що поняття засіб співвідноситься з поняттям мета діяльності і що засобом є все, що сприяє 
досягненню цілей діяльності.
2 Ми розрізняємо поставлені вчителем (навчальні) задачі і фактично розв’язувані учнем (учіннєві).
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З точки зору технології навчальної діяльності істотне значення мають такі 
характеристики задачі:
задається вона явно чи неявно;
клас задач (на розуміння, предметні, тобто математичні, фізичні та 
ін. або задачі на рефлексію);
тип активності, що переважно вимагається для розв’язання (мисле-
нева, мнемічна, перцептивна, імажинативна);
спрямовані на репродуктивну або творчу діяльність.
При аналізі творчої задачі, як наголошує Г. О. Балл, доцільно враховува-
ти рівні: а) трудності (визначається ймовірністю правильного розв’язування 
певним контингентом учнів); б) складності, що визначається структурою 
реального чи еталонного процесу розв’язування задачі; в) проблемності 
(ординарності), що визначається засобами, які залучаються для розв’язу-
вання задачі; г) нечіткістю, що визначається характером пояснень, необхід-
них для її розуміння [Балл, 1990].
Неявні навчальні задачі вчитель ставить переважно на етапі викладання 
нового матеріалу, який ми тлумачимо як демонстрацію (відтворення) вчите-
лем учіннєвої діяльності на рівні, досягнути якого, на думку вчителя, мають 
учні. При аналізі цих навчальних впливів істотне значення мають, з одного 
боку, такі їх параметри, як: а) рівень відтворення, б) зміст навчання (він 
включає зміст навчального предмета, при цьому має значення, наскільки 
повно він викладається, а також зміст, що додатково залучається для засто-
сування Зм-1, а також для досягнення віддалених цілей).
Ми виділяємо такі рівні відтворення (демонстрації) учіннєвої діяль-
ності: а) предметно-змістовий рівень — тут має місце або чисто описове 
розкриття змісту, або пояснювальне (при цьому розкриваються деякі ха-
рактеристики об’єктів, їхнє функціонування, деякі закономірності розвит-
ку); б) предметно-операціональний — тут не обмежуються описом об’єктів, 
поясненням способів їх функціонування, а й розкривають спосіб оперуван-
ня ними (наприклад, прийом аналізу геометричної фігури або граматичної 
категорії і т. д.); в) рефлексивний рівень — тут вчитель виносить назовні, 
демонструє основні евристичні засоби (гіпотези, прийоми аналізу умови, 
пошуку рішення тощо). 
Допоміжні навчальні впливи включають: а) запитання, б) вказівки «зміс-
тові», «операційні», «мотиваційні»; в) підказки і натяки; г) допоміжні задачі 
і д) демонстрацію виконання певної дії. Вибір виду навчального впливу зна-
чною мірою залежить від характеру труднощів, які відчуває учень. Для тех-
нології навчальної діяльності першочергове значення має тип управління 
процесом розв’язування задач, а саме: реалізує він пряме чи опосередковане 
управління. При безпосередньому управлінні надається інформація, що сто-
сується безпосередньо даної задачі в явному вигляді (конкретні положення, 
що стосуються безпосередньо даної задачі). Наприклад, вказівки про те, що 
•
•
•
•
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необхідно скористатися певною теоремою, алгоритмічні приписи, а також 
здійснення вчителем певного етапу розв’язування задач.
Опосередковане управління здійснюється шляхом застосування еврис-
тичних вказівок, допоміжних задач, а також запитань, що за своїм змістом 
виходять за рамки даної задачі (істотним показником цих навчальних впли-
вів є їхня узагальненість, яка визначається тим, стосуються вони певного 
класу задач чи задач указаного типу). При аналізі технології навчальної ді-
яльності істотне значення має те, чи враховуються причини труднощів, що 
відчувають учні, та їхні індивідуальні особливості. Психологія навчальної 
діяльності передбачає, що основні і допоміжні навчальні впливи утворю-
ють певну систему. Системи навчальних впливів і способи їх використання 
у навчальному процесі становлять спосіб управління учіннєвою діяльніс-
тю, який є стрижнем технології навчальної діяльності.3 Центральну роль 
у ньому відіграють навчальні задачі. Звичайно, виділяють такі групи задач: 
творчі (продуктивні) і репродуктивні, причому першу групу задач відносять 
до проблемних задач і, як правило, не виділяють в ній окремих підгруп. Тим 
часом, не існує загалом навчання, а воно залежить від того, хто ставить пе-
ред учнями проблему, хто перетворює її з проблемної ситуації, і яку саме до-
помогу подає при цьому вчитель [Кудрявцев В. Т., 1991; Смульсон, 2003].
У способі управління учіннєвою діяльністю можна виділити різні гру-
пи використовуваних вчителем засобів. Першу групу становлять засоби, 
які безпосередньо пред’являються учням. Це — навчальні задачі (основні 
навчальні впливи), різноманітні підказки, вказівки, допоміжні задачі і т. д. 
(допоміжні навчальні засоби, що пред’являються учням за зворотним зв’яз-
ком, а також як вказівки перед тим, як вони приступають до розв’язування 
задачі). Це — ідеальні засоби.
Другу групу становлять матеріальні і матеріалізовані (наприклад, наоч-
ні, різні за модальністю засоби, географічні мапи, схеми, а також різномані-
тні прилади або комп’ютер) засоби.
Для засвоєння узагальненого способу розв’язування задач певного типу 
учні мають розв’язати систему задач. При цьому важливе значення має, на-
скільки повною є ця система задач, тобто чи розрахована вона на оволо-
діння всіма засобами (зокрема, знання як декларативне, так і процедурне), 
необхідними для засвоєння узагальненого способу розв’язання задач даного 
типу, а також розподіл задач за мірою труднощі. Що стосується останнього, 
то тут можна виділити декілька варіантів системи задач. Першу з них ста-
новлять задачі, ймовірність правильного розв’язування яких наближається 
до 1. Зауважимо, що застосування таких задач обґрунтовували передусім 
біхевіористи (нагадаємо, що Б. Скінер вважав такий підхід вірним — він 
3 Технологія навчальної діяльності включає також матеріалізовані і матеріальні засоби, що використовуються 
у навчальному процесі
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позначав його як послідовне наближення до бажаної поведінки); втім, його 
додержуються і деякі представники когнітивізму.
Діаметральна позиція полягає в тому, що учням пропонуються лише 
так звані проблемні задачі, розв’язати які вони можуть лише з допомогою 
інших, передусім учителів. Такої точки зору дотримуються деякі предста-
вники діяльнісного підходу (проблемного навчання), деякі представники 
когнітивізму (наприклад, [Дж. Брунер, 1977]), а також деякі прихильники 
гуманістичного підходу (наприклад, [К. Роджерс, 1994]).
Чимало фахівців вважають за доцільне також розподіл задач за трудніс-
тю в межах досягнення найближчої учіннєвої цілі — засвоєння узагальне-
ного способу розв’язування задач певного типу: на початковому етапі учням 
пропонують задачі, для розв’язування яких їм потрібна допомога. Надалі 
учням пред’являють задачі, для розв’язування яких їм потрібно менше до-
помоги, і, нарешті, задачі, які вони можуть розв’язати самостійно (при цьо-
му складність задач не зменшується). Найбільш послідовно цього підходу 
дотримуються в рамках теорії В. В. Давидова і Д. Б. Ельконіна [Давидов, 
1996; Эльконин, 1989]. В. В. Давидов обґрунтував плідність цього підходу 
тим, що він спирається на потенційний рівень психічного розвитку учнів, 
посилаючись при цьому на відоме положення Л. С. Виготського про зону 
найближчого розвитку [Выготский, 1983, 1991].
Зауважимо, що на практиці подекуди мають місце деякі відхилення у ко-
жному з трьох випадків. Так, наприклад, при застосуванні першого підходу 
деякі учні не можуть самостійно впоратися з поставленими задачами. Згідно 
з концепцією Б. Скінера кількість таких учнів становить близько 5 %. У рам-
ках другого підходу мають місце випадки, коли окремі учні самостійно 
справляються з поставленими задачами. А в рамках третього підходу бува-
ють випадки, коли при розв’язуванні окремих задач учням потрібно більше 
допомоги, ніж при розв’язуванні попередніх задач. Тому ці підходи відо-
бражають лише певну тенденцію у навчальній діяльності і допускають ряд 
відхилень.
Істотною характеристикою навчальної технології є вибір допоміжних 
навчальних впливів. Він значно залежить від характеру труднощів, які від-
чувають учні, та їхніх причин. Саме це визначає застосування змістових або 
операціональних навчальних впливів. Вплив технології, як уже вказувало-
ся вище, виявляється передусім у тому, чи при цьому здійснюється пряме 
управління процесом розв’язування задачі (шляхом повідомлення знань, що 
стосуються безпосередньо даного випадку, алгоритму розв’язування задачі 
або вказівок про конкретну операцію, що має здійснити учень, виконання пе-
вного етапу розв’язування задачі) або опосередковане управління (евристич-
ний процес, допоміжна задача, узагальнене теоретичне положення і т. д.).
Важливою характеристикою навчальної технології є також розмір поля 
самостійності учнів, який визначається відхиленням від нормативного 
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способу розв’язування задачі, коли учням не надається допомога. Між цим 
показником способу управління учіннєвою діяльністю і рівнем детермінації 
учіннєвої діяльності існує обертальний зв’язок: чим менший розмір поля 
самостійності, тим більш жорсткою є детермінація діяльності учня.
Частота зворотного зв’язку також є суттєвою характеристикою способу 
управління учіннєвою діяльністю. Втім, слід мати на увазі, що вона залежить 
від різноманітних чинників. Так, різні організаційні форми навчання значно 
впливають на ефективність зворотного зв’язку. Найменші можливості має 
лекційна форма, найбільші — індивідуальне навчання шляхом управління 
процесом розв’язування учнем задачі. Другий чинник — успішність проце-
су розв’язування задачі: якщо учень правильно розв’язує задачу, зворотний 
зв’язок відбувається лише після розв’язання задачі. Третій чинник — допу-
щені помилки, саме він значно визначає рівень детермінації діяльності учня 
(істотне значення при цьому має і характер допущеної помилки). Нарешті, 
частота зворотного зв’язку певною мірою залежить від часового відрізку, 
протягом якого учень не дає жодної відповіді. Саме тут цілком доречним є 
правило золотої середини: надмірна частота зворотного зв’язку досить час-
то завдає шкоди, оскільки порушує процес міркування учня.
Управління учіннєвою діяльністю на різних етапах навчального проце-
су в умовах традиційної (класно-урочної) системи, як відомо, має істотні 
відмінності. У зв’язку з цим постає питання: при цьому мають місце різні 
технології або різні варіанти тієї ж технології. На нашу думку, більш продук-
тивним є останнє.
Зазначимо, що технології дистанційного навчання, здійснюваного за но-
вими інформаційними технологіями, мають істотні особливості. Це зумов-
лено насамперед значним дидактичним потенціалом, особливо в останніх 
системах дистанційного навчання, які поєднують інформаційно-комп’ютер-
ні технології навчання із комунікативними і можуть реалізувати всі можли-
вості інтелектуальних і гіпертекстових систем. У зв’язку з цим з’явилися 
деякі нові параметри технологій, а деякі — зазнали істотних змін. Так, на-
приклад, в умовах дистанційного навчання істотне значення мають особли-
вості залучення учнів до пошуку потрібних інформаційних ресурсів. Якщо 
до складу навчальної системи входить експертна система, важливе значення 
мають такі чинники: які задачі система дозволяє учням розв’язувати само-
стійно і як вона здійснює управління процесом розв’язування цих задач. 
Щодо якісно нових можливостей, які мають реалізувати ці технології, зна-
чне місце посідають проблеми застосування різних видів наочності — візу-
альної і звукової, статичної і динамічної, текстової і графічної, засобів спіл-
кування учнів з комп’ютером, побудови динамічної моделі учня тощо.
В умовах цих технологій з’являється можливість точно визначити всі 
основні і допоміжні навчальні впливи для кожного учня, причому точно ви-
значити не лише їхні змістові, а й формальні характеристики (наприклад, 
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трудність тих чи інших задач, міра допомоги кожного допоміжного впливу). 
Саме вони забезпечують чітку послідовність застосування основних і до-
поміжних навчальних впливів з урахуванням індивідуальних особливостей 
учнів і дозволяють повною мірою відтворювати технології.
Отже, технологія навчальної діяльності включає систему засобів і спо-
собів їх використання у навчальному процесі. Стрижнем цих засобів є на-
вчальні впливи, а їх поєднання у системи і засоби використання цих впливів 
утворюють спосіб управління учіннєвою діяльністю. При аналізі техноло-
гій істотне місце посідають їхні властивості, які водночас можна тлумачи-
ти і як вимоги, дотримання яких свідчить про технологічність навчальної 
діяльності.
Однією з вимог до технології навчальної діяльності, як підкреслюють 
фахівці, є гарантування намічених результатів, тобто досягнення освітніх 
цілей. Однак ми вважаємо, що вживання в даному контексті терміну гара-
нтування методологічно некоректне. Тому, на наш погляд, замість терміну 
гарантує слід уживати термін сприяє. Він більш точно передає основну фу-
нкцію навчальної діяльності — сприяти досягненню учнями освітніх цілей 
(більш докладно див. 1.4).
Учіннєва діяльність, як цілісна система, є певною мірою незалежною від 
навчальної діяльності. Вона має свої психологічні механізми функціонуван-
ня і розвитку, має визначатися не лише технологією навчальною діяльності, 
а й іншими чинниками.
Істотними вимогами до навчальних технологій є додержання чіткої по-
слідовності дій учителя і відтворюваність технології передусім одним і тим 
же суб’єктом діяльності. Ми об’єднали ці вимоги, оскільки про наявність 
чіткої послідовності можна судити саме на основі відтворюваності техно-
логії. Як відомо, ці вимоги є істотними для всіх технологій. В умовах навча-
льного процесу слід мати на увазі, що, як правило, жоден учитель не може 
точно копіювати свою діяльність. Причому це залежить не тільки від того, 
що умови навчання в різних класах дещо відмінні. Інша причина, з якої 
вчитель не може копіювати свої дії, зумовлена особливостями педагогічних 
рішень, які приймає вчитель у навчальному процесі. На його рішення впли-
вають не лише система його знань і вмінь, усвідомлюваних, реф лексованих 
настанов, а й неусвідомлювані, невідрефлексовані настанови. Вони визна-
чають його рішення, особливо в ситуаціях управління процесом розв’язу-
вання учнем учіннєвої задачі, коли необхідно визначити, яку саме допомогу 
слід надати цьому учню, який зробив цю помилку, що може бути зумовлено 
різними причинами.
Отже, діяльність учителя з учнями різних класів дещо відмінна. До того 
ж різні навчальні задачі, що пропонує вчитель, як правило, дещо відрізня-
ються за трудністю (вона може вимірюватися шляхом визначення відсотка-
ми кількості учнів, які не впоралися із задачею, або ж вимагати різну допо-
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могу). У зв’язку з цим постає питання, при яких відхиленнях від показників 
технології навчальної діяльності можна вважати, що має місце та ж сама 
технологія, а не інша.
Тому, формулюючи вказану вище вимогу, слід мати на увазі, що тут 
мають місце певні допуски, завдяки чому можна стверджувати, що йдеть-
ся не про чітку послідовність дій учителя, а про чітке дотримання певних 
принципів послідовності його дій. Що стосується вимоги відтворюваності 
технології іншими суб’єктами, слід враховувати, що, по-перше, технологія 
навчальної діяльності на практиці застосовується не безпосередньо, а через 
методику, а при цьому певні допуски практично неминучі. По-друге (і це 
ми вважаємо однією з найістотніших причин того, що навіть найкращі тех-
нології залишаються надбаннями в кращому випадку колективу вчителів, 
до складу якого входить автор технології), недостатньо розроблений концеп-
туальний апарат технології навчання як певної галузі знань.
1.3. Специфіка психологічних механізмів дистанційного навчання
Істотне місце в коцептуальному аналізі навчання посідають його психо-
логічні механізми — теоретичні конструкти, що описують взаємодію між 
учителем і учнями на діяльнісному рівні. Вони розкривають істотні особ-
ливості навчання як спільної діяльності. Основні психологічні механізми 
навчання — це механізми зворотного зв’язку, довизначення поставленої 
вчителем (навчальної) задачі і динамічного розподілу функцій управління 
між учителем (комп’ютером) і учнями.
Психологічний механізм зворотного зв’язку, властивий будь-якому 
управлінню, в умовах спільної діяльності вчителя та учнів має істотні осо-
бливості, зумовлені місцем задачі в учіннєвій діяльності. Як відомо, у най-
різноманітніших видах спільної діяльності зворотний зв’язок, по-перше, 
має місце в тих випадках, коли керований процес відхиляється від норма-
тивного процесу, і, по-друге, спрямований безпосередньо на те, щоб забез-
печити усунення цього відхилення. У спільній діяльності вчителя та учнів 
наявність помилки учня не означає автоматично надання допоміжного 
навчального впливу. Учневі надається допомога в тих випадках, коли він 
виходить за межі «поля самостійності», розмір якого встановлює вчитель 
(розробник навчального забезпечення комп’ютерних навчальних систем). 
Допомога може надаватися й одразу після того, як учень зробив помилку, і 
йому може надаватися також можливість продовжити розв’язування задачі з 
тим, щоб він усвідомив наявність помилки й самостійно її виправив.
Механізм зворотного зв’язку в умовах дистанційного навчання відіграє 
дуже важливу роль. При цьому істотну роль відіграє зворотний зв’язок і від 
учня до комп’ютера, і від комп’ютера до учня. У першому випадку виключно 
важливе значення мають, по-перше, тип запитань, що учень може ставити, і, 
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по-друге, набір мовних засобів (у широкому розумінні), який дозволяється 
використовувати учню. Що ж до зворотного зв’язку від комп’ютера до учня, 
тут відкриваються виключно великі можливості у реалізації найрізномані-
тніших форм допомоги учням. Водночас, однак, існує небезпека надання 
неадекватної допомоги, що може призвести до негативних наслідків і щодо 
розв’язування конкретної учіннєвої задачі, і щодо ставлення учня до навчан-
ня. Недосвідчений учитель, надаючи учням допомогу, основну увагу звертає 
на необхідність домогтися правильного розв’язання учнем учіннєвої задачі. 
Досвідчений вчитель дбає при цьому і про засвоєння учнями узагальненого 
способу розв’язування задачі — найближчої навчальної цілі. А справжній 
майстер дбає при цьому і про досягнення віддалених навчальних цілей. Це 
треба взяти до уваги, проектуючи дистанційне навчання.
Слід зазначити, що один з найпоширеніших недоліків комп’ютерних 
навчальних систем зумовлений порушеннями в реалізації саме механізму 
зворотного зв’язку. Вони найчастіше виявляються в тому, що учень одержує 
не ту допомогу, на яку він очікував. І навіть в тих випадках, коли з її допо-
могою учень усуває помилки і правильно розв’язує задачу, він негативно 
ставиться до такої допомоги, вбачаючи в цьому приниження своєї гідності. 
До того ж слід враховувати, що особливо в тих випадках, коли навчання 
охоплює незначний проміжок часу, досить складно побудувати модель учня. 
Саме тому в умовах дистанційного навчання особливе значення набуває 
проблема надання учневі можливості самостійно обирати характер і міру 
допомоги.
Для розуміння сутності дистанційного навчання як спільної діяльності і 
проектування ефективних комп’ютерних систем істотне значення має пси-
хологічний механізм довизначення поставленої вчителем задачі, який роз-
криває особливості її привласнення учнем, перетворення навчальної задачі 
в учіннєву. Згідно з цим механізмом при розв’язуванні учнем задачі має міс-
це його вихід за межі цієї задачі, яка виступає для нього як певна предметна 
ситуація, яку в процесі її привласнення учень трансформує в учіннєву зада-
чу. При цьому необхідною умовою учіннєвої діяльності є співставлення цієї 
задачі з певними учіннєвими цілями. Інакше кажучи, поставлена вчителем 
задача стає учіннєвою лише в тому випадку, коли учень пов’язує її з учіннє-
вими цілями, розглядає її як засіб їх досягнення і спрямовує свою діяльність 
на досягнення цих цілей. Якщо ж учень ототожнює свою ціль з вимогою за-
дачі, він розв’язує квазіучіннєву задачу і діяльність його є квазіучіннєвою.
Отже, учень завжди розв’язує довизначену задачу (нагадаймо, що 
В. В. Репкін позначив її як задачу на відміну від поставленої вчителем, 
за його термінологією, завданням, а Г. О. Балл використовував термін вну-
трішня задача, а поставлену вчителем описував як зовнішню [Балл, 1990; 
Репкин, 2000]. Довизначену задачу можна визначити як проекцію актуаль-
них для учня на даний момент цілей (в тому числі і ситуативних) та інтеле-
30
ктуальних надбань (знань, умінь, здібностей та ін.) на поставлену вчителем 
(навчальну) задачу.
Психологічний механізм довизначення навчальної задачі є частковим 
випадком більш загального механізму — довизначення будь-якої задачі, 
який розкриває істотну особливість діяльності — її надситуативний харак-
тер. Він виявляється у тому, що людина при розв’язуванні будь-якої задачі, 
як відомо, має побудувати її задачну структуру (ЗС), тобто її модель, а це по-
требує виходу за межі її умови, передусім виявлення зв’язків між об’єктами, 
які в умові (в явному вигляді) відсутні. Тому людина, розширюючи її умову, 
тим самим довизначає задачу [Машбиц, 1988].
У формуванні учіннєвої діяльності особливо важливу роль відіграє вид 
довизначення навчальної задачі, який полягає у розширенні «задачного 
поля» шляхом самостійної постановки і розв’язування учнями задач з ме-
тою забезпечити досягнення актуальних для учня учіннєвих цілей. У зв’язку 
з цим зауважимо, що надання учням можливості самостійно ставити задачу 
і розв’язувати її з допомогою комп’ютера вважається одним з найбільш іс-
тотних переваг інтелектуальних навчальних систем. Нагадаємо, що така мо-
жливість з’являється завдяки експертній системі, яка входить як компонент 
(підсистема) експертно-навчальної системи. Зазначимо, що такі підсистеми 
мають свої особливості порівняно з експертними системами. Вони мають 
надавати учневі можливість ставити задачі на всі функціональні частини 
способу дій, тобто задачі на планування способу розв’язування, контроль 
правильності і т. д., а також рефлексію учнем своєї діяльності.
Теоретичне значення психологічного механізму довизначення полягає 
передусім у тому, що він дає можливість уточнити поняття учіннєва задача, 
відрізняти її від квазіучіннєвої задачі, тобто такої, де ціль діяльності ототож-
нюється із знаходженням шуканого (за умовою задачі). Згідно з цим механі-
змом можна стверджувати, по-перше, що в учіннєвій діяльності учнів виня-
ткове значення має самостійна постановка і розв’язування учіннєвих задач, 
і, по-друге, що успішність учіннєвої діяльності, її розвивальний ефект знач-
ною мірою визначається тим, як учень довизначає навчальні задачі. Даний 
механізм, отже, уточнює сутність учіннєвої діяльності, він дозволяє обґру-
нтувати теоретичне положення про те, що: а) діяльність учня, як і будь-яка 
соціальна діяльність, є надситуативною; б) навіть в умовах жорстко дете-
рмінованого навчання учень, довизначаючи навчальну задачу, виступає як 
суб’єкт учіннєвої діяльності.
Згідно з цим механізмом необхідно всіляко сприяти довизначенню уч-
нями поставлених учителем задач, співставленню ними цих задач з учіннє-
вими цілями, причому не лише такими, що сприяють формуванню певних 
способів дій, а й оволодінню власною діяльністю. В умовах дистанційного 
навчання цей механізм має особливо велике значення, оскільки воно, побу-
доване на основі інтелектуальних навчальних систем, надає учням можли-
31
вості самостійно ставити і розв’язувати за допомогою комп’ютера різнома-
нітні учіннєві задачі. Як буде показано нижче, цей психологічний механізм 
дає можливість намітити принципово новий підхід до проектування експе-
ртних систем як складних інтелектуальних навчальних систем, у тому числі 
систем дистанційного навчання.
Психологічні механізми навчання дають можливість істотно уточнити 
положення, які утворюють концептуальну основу психолого-педагогічної 
теорії. Водночас слід зазначити, що для дослідження психологічних механі-
змів навчання, з іншого боку, необхідно спиратися на уточнення основних 
теоретичних положень. Ілюструвати це можна на прикладі третього з основ-
них психологічних механізмів навчання — психологічного механізму дина-
мічного розподілу функцій управління між учителем (комп’ютером) і учнем. 
Йдеться про таке положення: навчання є управлінням учіннєвою діяльніс-
тю. Сутність уточнення цього положення полягає в тому, що навчання як 
спільна діяльність передбачає наявність двох типів управління: зовнішньо-
го (здійснюваного вчителем) і внутрішнього (здійснюваного учнем)4. Саме 
тому ми зазначаємо, що навчання як спільна діяльність включає два типи 
управління і взаємодія між ними є істотною характеристикою навчального 
процесу, а також рівня сформованості учня як суб’єкта учіннєвої діяльно-
сті. Розподіл функцій зовнішнього і внутрішнього управління динамічний: 
передавання учням цих функцій — одна з істотних закономірностей навчан-
ня. Аналіз співвідношення цих функцій управління учіннєвою діяльністю є 
найважливішим показником досягнутого рівня суб’єктності учня.
В умовах традиційної системи навчання можливості застосування вчи-
телем цього психологічного механізму досить обмежені, адже це потре-
бує індивідуалізації навчання. Ці можливості значно зростають в умовах 
нових інформаційних технологій навчання, особливо в тих випадках, коли 
комп’ютерна навчальна система реалізує принципи гіпертексту і дає мож-
ливість передавати учням будь-які функції управління, в тому числі і вибір 
за складністю учіннєвих задач і навіть маршрут вивчення навчального мате-
ріалу. Тут розкриваються великі можливості щодо розподілу функцій управ-
ління учіннєвою діяльністю. І саме за цих умов виключно велика відпо-
відальність розробника системи за дотримання оптимального їх розподілу. 
Адже, як свідчать результати численних досліджень, за умов оптимального 
розподілу функцій управління ефективність навчання значно підвищується, 
а при нехтуванні принципу оптимальності розподілу цих функцій наслідки 
дуже негативні.
Психологічний механізм динамічного розподілу функцій управління між 
учителем (комп’ютером) і учнем віддзеркалює один з найбільш істотних 
аспектів навчання — привласнення учнем функцій управління учіннєвою 
4 Тут має місце внутрішнє управління вчителем своєю діяльністю, однак воно в даному випадку не врахо-
вується.
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діяльністю. Згідно з цим механізмом вважається, що спільна діяльність учите-
ля та учня є розподіленою щодо функцій управління, причому співвідношення 
між функціями, здійснюваними вчителем (комп’ютером) і учнем, змінюється 
в міру того, як учень оволодіває цими функціями. Неоптимальний розподіл 
цих функцій на практиці дає, як правило, негативні наслідки: передчасне пе-
редавання учням таких функцій призводить не лише до погіршення успіш-
ності навчання, а досить часто і до небажаних зрушень у мотивації учня, 
водночас затримка з передаванням цих функцій гальмує розвиток не лише 
учіннєвої діяльності, а й уміння вчитися, здібностей учнів.
Застосування комп’ютерної навчальної системи в умовах дистанційного 
навчання створює сприятливі умови для врахування цього психологічного 
механізму при побудові навчального процесу. Це виявляється, по-перше, 
в тому, що за цих умов з’являється можливість передавати учневі всі функції 
управління учіннєвою діяльністю, включаючи вибір задач за складністю і 
вибір послідовності вивчення навчального матеріалу. А завдяки врахуванню 
індивідуальних властивостей учнів можна досить точно визначити, які саме 
функції управління можна передавати учневі на певному етапі навчання.
Отже, врахування специфіки психологічних механізмів дистанційного 
навчання є важливою передумовою його ефективності. Більш докладно 
проблема критеріїв ефективності дистанційного навчання розглянута в 1.4.
1.4. Критерії ефективності і контроль в системах 
дистанційного навчання
Більшість фахівців не розглядає спеціально проблему ефективності і кон-
тролю в дистанційних курсах, як і психолого-педагогічні особливості побу-
дови їх змісту і технологій. Щодо останнього, наведемо приклад. В одному 
з інтернетівських оглядів дистанційного навчання в США зазначається, зо-
крема, що стимулом для наполегливої роботи всіх організацій, які надають 
доступ до дистанційного навчання, є «універсальний доступ при зменшенні 
вартості». Так, наприклад, Стендфордський університет пропонує в Інтер-
неті близько 25 % від 200 власних курсів. І всі ці курси (увага!) ідентичні 
тим, які вивчають при денній (очній) формі навчання. Отже, ступінь ма-
гістра можна одержати також і шляхом дистанційного навчання. Досить 
ймовірно, що мається на увазі ідентичність змісту. Однак все ж очевидно, 
що при такому підході, коли навчальні курси не розробляються спеціально 
для дистанційного навчання, ніяк не враховуються ні психологічні особли-
вості самостійної асинхронної роботи студентів, ні специфіка роботи тью-
тора практично поза безпосереднім контактом зі студентами, ні особливості 
поточного та завершального контролю та інші моменти, пов’язані з психо-
лого-педагогічним забезпеченням ефективності дистанційного навчання.
Майкл Краус, автор дистанційного курсу «Інтеграція ресурсів Інтернету 
у навчальний процес» і веб-лабораторії для самостійного вивчення англій-
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ської мови, зазначає, що основною складністю дистанційного навчання сту-
дентів для нього є, крім браку часу та технічних непорозумінь, відсутність 
безпосереднього спілкування, адже інколи «легше та швидше показати, ніж 
пояснювати, як це робиться» [Krauss].
Майкл Краус створює дистанційні курси як для студентів, так і для ви-
кладачів, навчаючи останніх основам дистанційного навчання мови. При 
цьому роботи викладачів і студентів контролюються і оцінюються по-різ-
ному. Так, викладачі, які підвищують свою кваліфікацію, контролюються 
та оцінюються досить ліберально, і одержують сертифікат про закінчення 
курсів просто за умови, що вони виконали більшість завдань, незалежно 
від якості виконання. Можна сказати, що викладачі працюють самостійно й 
автономно, що є нормальним для дистанційного навчання високого рівня.
Робота студентів оцінюється інакше. За кожне виконане завдання вони 
одержують оцінку — «відмінно», «добре» або «задовільно» — залежно від 
якості роботи та своєчасності її виконання відповідно до графіка вивчення 
курсу. При остаточному контролі та виведенні кінцевої оцінки також ура-
ховуються:
рівень володіння інформаційно-комунікаційними технологіями;
прогрес, досягнутий протягом курсу;
розуміння теоретичного матеріалу;
методична якість підготовлених навчальних матеріалів;
участь у загальному обговоренні (там же).
З іншого боку, щодо оцінки учнями курсу дистанційного навчання або 
його компонентів, звичайно, пропонують декілька типових запитань, які 
стосуються стилю навчання та ступеня задоволеності учнів. Серед них такі 
запитання:
Чи була мета курсу зрозумілою на початку навчання?
Які додаткові матеріали були найбільш та найменш корисними?
Що вам найбільше та найменше сподобалося у викладачі?
Прорангуйте методи навчання по тому, як вони вам сподобалися.
Завдання допомогли мені досягнути цілей навчання.
Викладач ясно пояснив критерії оцінки.
Іспити і тести були відповідного рівня трудності.
Чи була відеоконференція адекватним навчальним засобом.
Стиль роботи викладача стимулював активність.
Найважливішими аспектами курсу були…
З цих запитань, додавши інші, специфічні, викладач може скомпонувати 
опитувальник щодо ефективності використовуваного курсу дистанційного 
навчання [Distance Education].
Нагадаємо, що вище йшлося про навчальний предмет «англійська мова», 
де контроль і оцінювання взагалі здійснюється простіше, а не про дистан-
ційний курс розвитку, на грунті якого будується, наприклад, наше дослід-
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ження [Ільіна, 2010]. Однак і там є принциповими такі специфічні моме-
нти, як досягнутий прогрес, тобто порівняння кінцевого стану володіння 
мовою студентами з вихідним (що потребує вхідного і кінцевого тестуван-
ня), а також участь в загальних дискусіях, які складно організовуються і 
проводяться у дистанційних умовах. Якщо рівень володіння інформаційно-
комунікаційними технологіями і необов’язково оцінювати, однак не викли-
кає сумнівів, що ефективність дистанційного навчання суттєво залежить від 
цього чинника, а також від готовності оволодівати спеціальними технологі-
ями, на ґрунті яких розроблений певний дистанційний курс.
Безумовно, вільне і гнучке володіння відповідними інформаційно-кому-
нікаційними технологіями є необхідною умовою ефективної роботи будь-
якого учня в дистанційному форматі. Умовою, повторимо, необхідною, але, 
очевидно, недостатньою. В проектуванні ефективного дистанційного на-
вчання на перший план виступає його психолого-педагогічна специфіка.
В аналізі проблеми ефективності дистанційного навчання ми виходимо 
з позиції Ю. І. Машбиця [Машбиц, 2009], який вважав, зокрема, що ефек-
тивність дистанційного навчання можна визначити більш точно, ніж тради-
ційного. Це стає можливим завдяки врахуванню: реального часу навчання; 
рівня пізнавальних інтересів, які встановлюються на основі даних про само-
стійну постановку, довизначення і розв’язування учіннєвих задач; динаміки 
формування узагальненого способу розв’язування задач певного класу шля-
хом врахування допомоги, необхідної учням для розв’язування задач; рів-
ня мотиваційної привабливості навчання (доведення до завершення навча-
льного курсу, відсутність таких відповідей, що можуть свідчити про стрес 
та надмірну напругу); визначення ефективності навчальної системи щодо 
кожного учня (шляхом порівняння результатів розв’язування критеріаль-
них задач, динаміки формування узагальненого способу розв’язання задач 
певного типу). Питома вага показників ефективності навчальної системи 
буде різною залежно від контингенту тих, хто навчається (учні, студенти, 
дипломовані фахівці). Більш точне визначення рівня досягнення віддалених 
цілей навчання можливе завдяки аналізу процесу розв’язування учіннєвих 
задач, динаміки розвитку психічних властивостей на макро та мікрорівнях, 
відслідковуванню динамічної моделі учня. В умовах навчання у віртуально-
му класі, а також при проведенні навчального процесу у формі електронної 
конференції можна чітко виявити комунікативну компетентність учнів.
Далі указані вище критерії ефективності будуть розглянуті більш докла-
дно відповідно до описаного в 1.1-1.3 теоретичного підходу до проектуван-
ня навчання, учіннєвої діяльності, технології навчання та його психологіч-
них механізмів (див. також [Машбиць, 2009]).
Одним з найскладніших моментів аналізу ефективності дистанційного 
навчання є визначення на відстані того, чи здійснюється діяльність дійсно 
як учіннєва, чи не мігрує вона без постійного супроводу вчителя до пізнава-
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льної (або трудової), що не є поганим само по собі, однак нівелює відповід-
ну навчальну діяльність, у межах якої здійснюється.
При порівнянні учіннєвої та пізнавальної діяльності суттєве значення 
має співвідношення зовнішніх та внутрішніх продуктів з урахуванням їх 
соціальної значимості. Для пізнавальної діяльності найбільш значимим со-
ціальним продуктом є зовнішній, причому передбачається, що одержаний 
продукт може (і буде) використаний іншими людьми. Для учіннєвої діяль-
ності, як відомо, важливим є продукт внутрішній, тобто відповідні зміни 
в суб’єкті, тобто в учні.
Якщо учень з власної ініціативи розв’язує задачу, і основне значення 
для нього має зовнішній продукт (навіть якщо це знання, призначене саме 
для нього), то цю діяльність, як вважав Ю. І. Машбиць, можна назвати ква-
зіпізнавальною. Якщо ж це має місце в задачі, поставленій учителем, тобто 
мета учня відповідає знаходженню шуканого, то його діяльність є квазіучін-
нєвою.
Поняття квазіучіннєвої діяльності вимагає більш докладного розгля-
ду. Відомо, що цілі (функції) є основними ознаками будь-якої діяльності. 
І в психологічному плані визначати те, яку діяльність здійснює людина, мож-
на, зіставивши ціль (функцію) діяльності і основний продукт, який цій цілі 
має відповідати. Неприпустимим є змішення видів діяльності в аналізі. Так, 
наприклад, якщо в процесі проектувальної діяльності одержані нові знання, 
з цього не випливає, що ця діяльність стала науковою (пізнавальною).
Тому нагадаємо ще раз основні ознаки учіннєвої діяльності:
Провідне значення має внутрішній продукт.
Цей продукт відповідає меті (функції) учіннєвої діяльності.
Якщо ж такої відповідності немає, то має місце певна квазідіяльність. 
В процесі набуття такої відповідності квазідіяльність переходить до власне 
діяльності. Наприклад, учень вбачає свою мету в розв’язуванні задачі, а не 
в засвоєнні способу її розв’язування. Тоді його діяльність є квазіучіннєвою. 
Надалі, коли він поставить собі за мету засвоїти цей спосіб, діяльність пе-
ретворюється на учіннєву.
Далі будь-яка учіннєва діяльність розвивається, відбувається, за словами 
Д. Б. Ельконіна, її становлення [Эльконин, 1989]. Учень стає повноцінним 
суб’єктом власної учіннєвої діяльності, зменшується необхідність в зовні-
шній допомозі, і в найбільш зрілій формі вона перетворюється на самона-
вчання, тобто набуває багатьох рис пізнавальної діяльності (у тому смислі, 
що учень сам набуває ці знання). Однак якщо собі за мету учень продовжує 
ставити набуття або навіть відкриття нових знань, його діяльність залиша-
ється, по суті, учіннєвою. Однак, оскільки при цьому діяльність має певні 
схожі риси з пізнавальною, ми її вважаємо також і квазіпізнавальною. Од-
нак коли він усвідомить, що основний продукт його діяльності — не зміни 
•
•
36
в собі, а власне знання, квазіпізнавальна діяльність перетворюється на пі-
знавальну.
Ще однією суттєвою ознакою розрізнення пізнавальної діяльності та ви-
соких рівнів учіннєвої (самонавчання) є не набуття, або навіть засвоєння 
знань (це ознака пізнавальної), але й їх перетворення на засоби діяльності, 
засоби розв’язування задач [Смульсон, 2003].
Отже, принциповим моментом тут є напрямок «міграції», становлення, 
розвитку учіннєвої діяльності, яку здійснює дистанційний учень у процесі 
навчання. У своїх розвинених формах вона має перетворитися на самона-
вчання (з елементами квазіпізнавальної діяльності), але аж ніяк не на пі-
знавальну. Останній випадок може бути цікавим з психологічної точки зору, 
але дискредитує дистанційне навчання як «рамкову» систему учіннєвої дія-
льності дистанційного учня (більш докладно про співвідношення навчання 
і учіннєвої діяльності [Машбиць, 1988]). Система дистанційного навчання 
потребує в останньому випадку відповідного доопрацювання.
Ми вже показали раніше, що такий процес не завжди відбувається сти-
хійно, без адекватних парадигмальних змін, адже специфіка функціонуван-
ня механізму динамічного розподілу функцій управління у дистанційному 
навчанні надзвичайно своєрідна, вона сприяє поляризації учіннєвої діяль-
ності від повністю несамостійної (контрольні роботи та реферати «скачу-
ються», завдання за учня виконують інші учні, батьки, вчителі, дружина, 
співробітники, друзі тощо) до повного перебирання учнем на себе функцій 
управління учіннєвою діяльністю (тобто дійсного самонавчання) [Смуль-
сон, 2009].
Проблема ефективності навчання тісно пов’язана із застосованою тех-
нологією навчання. Однією з вимог до технології навчальної діяльності є, 
як відомо, так зване гарантування намічених результатів, тобто досягнен-
ня освітніх цілей. Ця вимога фіксується у багатьох визначеннях технології. 
Однак вживання в даному контексті терміну гарантування є методологічно 
некоректним. В принципі, будь-яка навчальна діяльність не може гаранту-
вати досягнення освітніх цілей. Зауважимо, що будь-яка технологія, навіть 
виробнича, не забезпечує стовідсоткову гарантію одержання продукту на-
лежної якості. Як правило, у виробництві подекуди бувають браковані ви-
роби, і гарантія виробника — це, по суті, гарантія ремонтування або заміни 
бракованих виробів.
У навчальному процесі картина більш складна, адже його результати 
залежать не тільки від учителя. Він може досягти поставлених цілей лише 
в тому випадку, якщо їх досягнуть учні. При цьому тут діє відомий методо-
логічний принцип: зовнішнє (у даному разі діяльність учителя за певною 
технологією) діє через внутрішнє (в даному разі це діяльність учня, що 
здійснює учіннєву діяльність). Навчальна діяльність не визначає однознач-
но процес і результат учіннєвої діяльності. Тому, на наш погляд, замість тер-
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міну гарантує слід уживати термін сприяє. Він більш точно передає основ-
ну функцію навчальної діяльності — сприяти досягненню учнями освітніх 
цілей. Ясно, що все сказане стосується дистанційного навчання ще більшою 
мірою, ніж, скажімо, традиційного класного. 
Вимагає конкретизації також положення про те, якими є результати нав-
чання, тобто ці цілі, які мають бути досягнуті. При їх визначенні ми вихо-
дили з таких положень: учіннєва діяльність здійснюється шляхом розв’язу-
вання учіннєвих задач, і оволодіння узагальненим способом розв’язування 
задач певного типу становить найближчу навчальну мету. Інші цілі, які від-
дзеркалюють зміни в усіх сферах особистості учня, — це віддалені навча-
льні цілі.
Одна з найважливіших вимог до будь-яких учіннєвих цілей — їхня діаг-
ностичність. Це потребує, по-перше, наявності засобу (знаряддя, інструме-
нту) для визначення співпадіння одержаного продукту із певною учіннєвою 
метою, і, по-друге, наявності способів визначення якості одержаного про-
дукту.
Для визначення досягнення найближчих цілей у дистанційному навчан-
ні з предметним контентом (математика, біологія, література, інформатика 
тощо) існують інструменти, які дають можливість визначити, по-перше, чи 
досягнуто поставлену мету, тобто одержано передбачений продукт навчан-
ня, і, по-друге, його якість (вона визначається рівнем засвоєння узагаль-
неного способу розв’язування). При цьому можуть бути застосовані різні 
методики, кожна з яких відрізняється точністю діагностування одержаного 
продукту. Найпростіша методика — процент правильно розв’язаних кри-
теріальних задач. Більш точна методика передбачає врахування їх питомої 
ваги залежно від складності задач. Ще більш точно працює аналіз помилок 
також з урахуванням їх ваги. Нарешті, найбільш точна методика передбачає 
врахування міри допомоги, яка виявляється достатньою для виправлення 
помилок.
Діагностування досягнення віддалених цілей набагато складніше. Адже 
вони охоплюють зміни в усіх компонентах особистості з урахуванням ви-
мог, що пред’являє суспільство своїм членам в світлі глобалізації задач, які 
постали перед світом. Отже, віддалені цілі навчання включають не лише 
такі особистісні надбання, як здібності і здатності, як світоглядні аспекти 
особистості, а й уміння жити у сучасному суспільстві. Показовим щодо цьо-
го є завдання освіти, сформульоване Міжнародною комісією ЮНЕСКО з 
освіти для ХХІ ст., Радою з культурного співробітнищтва «Середня освіта 
для Європи» та ін. Серед цих задач істотне місце посідає міжкультурна 
(інтеркультурна) компетенція випускників освітніх закладів, що формулю-
ється як «навчити жити разом, розвивати знання про інших, їхню історію, 
культуру, традиції, мислення, розуміти і приймати відмінності між людьми 
— соціальні, етнічні, релігійні», а також соціальна компетентність — на-
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вчити спільно працювати (робота в групі, в команді), вміння брати відпові-
дальність на себе, попереджувати конфлікти, бути готовим до зміни вироб-
ничих і соціальних ролей тощо.
На відміну від найближчих учіннєвих цілей тут не існує надійних інстру-
ментів для діагностування рівня сформованості відповідних компетенцій. 
Слід враховувати також, що досягнення цих цілей не може бути здійснено в 
рамках навчання з окремих навчальних предметів, інакше кажучи, не може 
бути їх прямим продуктом. Тому можна стверджувати лише те, що техноло-
гія навчальної діяльності сприяє також і досягненню віддалених цілей. 
Сказане вище стосується загального теоретико-методологічного підходу 
до визначення ефективності навчання. В той же час принциповим момен-
том спеціально розроблених курсів розвитку, в тому числі дистанційних, є 
те, що досягнення так званих віддалених навчальних цілей є не побічним, 
а прямим продуктом навчання. Зазначимо, однак, що це стосується тільки 
курсів розвитку на грунті оволодіння відповідними психологічними компе-
тенціями. Саме таким є розроблюваний нами дистанційний курс психоло-
гічних компетенцій успішності (www.moodle.dlc-success.org). Докладно про 
цей дистанційний курс див. розділ 4. Розглянемо далі проблему діагносту-
вання віддалених цілей навчання у дистанційному курсі розвитку на при-
кладі розвитку інтелекту в указаному вище курсі.
Для поточного діагностування становлення метакогнітивних компонен-
тів інтелекту ми використовували такі контрольні блоки (ми проілюструємо 
їх на прикладі заняття про інтелект та інтелектуальну децентрацію першого 
модулю курсу; про зміст заняття, який відповідає підходу до структури ін-
телекту та його розвитку М. Л. Смульсон, див. [Смульсон, 2003]). Оскільки 
експериментальний дистанційний курс «Успіх» є міжнародним і в ньому 
беруть участь респонденти з України, Росії, Німеччини, Білорусі, Швеції та 
ін., ми наводимо далі приклади відповідей мовою оригіналу, тобто як укра-
їнською, так і російською мовами.
1. Запитання для самоконтролю з конструйованими відповідями: 
Що таке рефлексія? 
Що таке інтелектуальна децентрація?
Чим відрізняється задача від проблеми?
Чому проблеми важливіші за рішення?
2. Відтерміновані завдання — роздуми, які включають елементи рефле-
ксивного аналізу одержаних знань (ми називаємо їх умовно «завдання на 
рефлексію»): 
Письмово дайте відповідь (не пізніше ніж завтра-післязавтра).
Чи є важливими одержані знання про інтелект для життя? Праці? Успіху 
в житті? Щастя? Любові? Чому Ви так думаєте? 
•
•
•
•
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3. Нарешті, пропонувались завдання для виконання між модулями, спря-
мовані на тренінг метакогніцій (ми просили дати перший звіт через 10 
— 15 днів, другий — до другого модуля). Наприклад. 
Подивіться інакше (децентрація та рефлексія) на події Вашого повсяк-
денного життя, спробуйте втілити у життя іншу точку зору: 
Змініть дорогу на роботу.
Читайте різні газети.
Заводьте нові знайомства (обережно!).
Спробуйте нові кулінарні рецепти.
Інакше, ніж зараз, проводьте обідню перерву на роботі.
Прийміть ванну замість душу (або навпаки).
Послухайте новини по іншому каналу. Подивіться їх на інших сайтах.
Проведіть в мережі на годину менше часу. Скоротіть зайвий трафік.
Поцікавтесь точкою зору на Ваш звичайний побут чоловіка (дружи-
ни), дітей, інших членів сім’ї. Що б вони хотіли змінити? Порівняйте 
всі точки зору (Вашу теж). Що в ній змінилося?
Переставте меблі.
Придумайте свій варіант.
2. Або: пошукайте навкруги проблеми (тренінг самостійного бачення 
задач).
На роботі поміркуйте:
Яку мету Ви переслідуєте?
Чого Ви очікуєте від роботи? Сьогодні? Завтра? Через 10 років?
Що в ділових стосунках Ви хотіли б поліпшити?
Як ще можна заробляти гроші?
На які справи Вам не вистачає часу?
На що йде надто багато часу?
Що Вас утомлює?
Вдома подумайте:
Чи існують проблеми, пов’язані з нерозумінням один одного в сім’ї?
Чи в порядку здоров’я всіх членів сім’ї?
Чи всі нормально самореалізуються (задоволення роботою, навчан-
ням, відпочинком тощо).
Розгляньте свій варіант.
І хоча йдеться про розвиток надзвичайно складних метакогнітивних 
конструктів, які у звичайному навчанні не завжди входять навіть до відда-
лених цілей, у більшості відповідей наших учнів ми побачили становлення 
учіннєвої діяльності з міграцією до самонавчання, а також елементами ква-
зіпізнавальної діяльності.
Ознаками цього є
1. Адекватні за змістом відповіді, однак такі, які розвивають думку, об-
ґрунтовують її, розглядають з різних точок зору, інакше кажучи, демонстру-
•
•
•
•
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ють процес розвитку рефлексії та децентрації вже у побудові власних відпо-
відей на контрольні та інші завдання.
Приклади (для переконливості частково збережена орфографія оригіналу).
Досл. В. Ш. (наводимо всі відповіді на запитання для самоконтролю):
1. Это метакогниция, функция которой — осознания структуры собст-
венных действий. Иначе: прожектор своего осознания мы наводим не на цель 
действия (как обычно), а на структуру собственных действий (что я делаю, 
можно ли иначе делать…). 
2. Это вторичная децентрация, которая позволяет субъекту обогатить 
свое познание тем, что указывает на возможность других точек зрения, по-
мимо собственной. Тем самым фиксируется инвариантность своей точки 
зрения (раз возможны другие, то и у меня может меняться…).
3. Это интересное и полезное различение. Отличие можно увидеть 
в двух аспектах: 
в познавательной плоскости: задача имеет упрощенную, схема-
тизированную структуру, проблема богаче, неопределенность 
у проблемы более высока; 
в мотивационной плоскости: задача ближе к действию, к поступ-
ку, чем проблема (в силу более простой структуры задачи в срав-
нении с проблемой).
4. Проблема — это определенное жизненное затруднение, решение про-
блемы — это один из возможных путей ее решения. Этот способ ее решения 
всегда обладает достоинствами и недостатками. Иногда приходится от кон-
кретного привычного решения вернуться опять к проблеме, что позволит 
найти другое решение, более адекватное новой ситуации.
Далі наводимо деякі відповіді вибірково.
Досл. В. Н.
4. Потому что, чтобы начать решать задачу, нужно вначале увидеть 
проблему, почувствовать, распознать. Ведь не распознав проблему мы мо-
жем не правильно решить задачу и проблема останется, а время и силы 
уже потрачены, а все равно что- то не так, что- то мучает.
Досл. Г. Б.
2. Децентрация — это понятие противоположное центрации, эгоце-
нтризму. Интеллектуальная децентрация — это один из очень важных 
механизмов, определяющий наш интеллект. Это когда мы понимаем, 
что на многие проблемы есть и другая, и третья точка зрения и можно 
их понять.
3. Если что-то начинает стучать, мешать, но вначале это еще не по-
нятно, все на уровне ощущения. Потом все это пошло в обработку, и вышла 
проблема. Из проблемы нам нужно поставить задачу и решить ее.
•
•
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4. Проблема остается, а решение устаревает. Поэтому увидеть про-
блему важнее, чем решить ее, а даже если не важнее, то так же важно, 
так же принципиально.
2. Спроба побачити лакуни у концепції, критично поставитися до неї, 
знайти «слабкі місця»
Так, відповідаючи на п’яте запитання («рефлексія»), досл. О. П. пише:. 
«Нельзя четко ответить на этот вопрос, так как в концепции нет разли-
чения близких понятий, таких, как интеллект, разум, ум и пр.»
3. Адекватна «інтелектуальна» самооцінка («це ще потребує осмислен-
ня, я раніше це не розуміла (не розумів), тільки почав думати над цим»).
Приклади в основному стосуються «рефлексії»:
Досліджувана Г. Б.
Эти знания об интеллекте важны для жизни потому, что по ним мы 
строим свою жизнь успешнее, умнее, не как попало. Так думаю, потому 
что до этого времени, я этого не знала так подробно. Если и было что-то 
в голове, что-то анализировала, то не знала с чем и как его кушать.
Досліджувана О. Б.
Эти знания дают мне возможность по-новому посмотреть на обще-
ние с окружающими. Напр. — обсуждение с кем-то вопросов, когда у лю-
дей разное мнение. Понимая теперь, что мой опыт богаче именно потому, 
что я знакома с мнением других, я испытываю к людям благодарность. Те-
перь я понимаю, в чем ценность разности мнений. Понимаю, что знание 
разных мнений и вариантов, приводит к принятию более взвешенных реше-
ний на работе и в жизни. И убеждаясь на собственном опыте, понимаю, 
что вычленение из проблемы задачи, четкая ее постановка, действительно 
выводит из состояния «меня мучает проблема» и приводит к решению и из-
менениям в жизни.
Таким образом, эти знания дают возможность пересмотреть имею-
щийся опыт, оценить его важность, использовать новое для движения 
вперед.
Досліджувана В. Н.
Эти знания важны, чтоб понять, что надо осознать, а осознав, выдви-
гать различные жизненные задачи и разные способы их разрешения. Быть 
уверенными, что это, возможно, уйти от тупиковых, креативить, так 
сказать. Осознать, где мы сейчас оказались по жизни, почему мы здесь 
сейчас оказались, посмотреть на себя и свои проблемы другими глазами, 
с других, неожиданных сторон.
Визначити ефективність дистанційного навчання, отже, можна завдя-
ки врахуванню реального часу навчання; рівня пізнавальних інтересів, які 
встановлюються на ґрунті даних про самостійну постановку, довизначен-
ня і розв’язування учіннєвих задач; динаміки формування узагальненого 
способу розв’язування задач певного класу шляхом врахування допомоги, 
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необхідної учням для розв’язування задач; рівня мотиваційної привабливо-
сті навчання, визначення ефективності навчальної системи щодо кожного 
учня. Більш точне визначення рівня досягнення віддалених цілей навчання 
можливе завдяки аналізу процесу розв’язування учіннєвих задач, динаміки 
розвитку психічних властивостей на макро та мікрорівнях, відслідковуван-
ню динамічної моделі учня.
Одним із аспектів аналізу ефективності дистанційного навчання є ви-
значення на відстані того, чи здійснюється діяльність дійсно як учіннєва, 
чи дійсно вона розвивається до самонавчання як свого найвищого рівня, 
на якому відбувається перетворення знань на засоби діяльності, засоби 
розв’язування задач.
Принциповим моментом спеціально розроблених нами дистанційних 
технологій розвитку, зокрема, авторського курсу «Успіх» є те, що досягнен-
ня навчальних цілей, які звичайно вважають віддаленими, є не побічним, 
а прямим продуктом навчання (див. розділи 2, 3, 4).
1.5. Комп’ютерні навчальні програми у середовищах 
дистанційного навчання
(на прикладі дистанційного курсу «Теорія ймовірностей і математична статистика»)
Ефективність педагогічного впливу при дистанційній формі навчання 
за допомогою комп’ютерних телекомунікаційних мереж неможливо зрозу-
міти без врахування особливостей спілкування між вчителем і учнем. Тут 
важливо знайти шляхи вирішення проблем, зумовлених тим, що: матеріал 
у процесі спілкування не тільки передається, а й формується, уточнюється, 
розвивається; вербальне спілкування реалізується за допомогою фактично-
го та дискусійного типів діалогів; органічним доповненням вербальної мови 
є використання невербальних засобів спілкування, таких як: жести, міміка, 
пантоміміка; якість голосу, його діапазон, тональність, включення в мову 
пауз, сміху, покашлювань і т. п.; візуальне спілкування (контакт очима); ін-
терактивна сторона спілкування виявляється в спільній діяльності, в проце-
сі спілкування повинно бути взаєморозуміння між його учасниками.
З іншого боку, серед переваг дистанційної форми навчання приваблює 
не тільки можливість забезпечення оперативного зворотного зв’язку між уч-
нем і вчителем на відстані через мережу, збільшення числа «ступенів свобо-
ди» у виборі темпу навчання, до того ж постійна актуалізація навчального 
матеріалу з найменшими витратами. У зв’язку з ідеями індивідуалізованого 
і розвиваючого навчання особливий інтерес представляють психолого-педа-
гогічні функціональні особливості використання засобів інформаційно-кому-
нікаційних технологій у навчанні. На відміну від традиційного навчання, де 
учень розглядається одночасно і як суб’єкт, і як об’єкт освітнього процесу, при 
дистанційному навчанні завдяки комп’ютеру він виступає лише як суб’єкт.
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Особливості організації навчальної діяльності студентів у системі дис-
танційного навчання полягають у зміщенні акцентів на самостійну навча-
льну роботу студентів; обов’язкова наявність певних рівнів інформатичних 
компетентностей викладачів і студентів, зокрема, володіння ними навичка-
ми кваліфікованого користувача комп’ютерних засобів та комунікаційних 
технологій, різноманітних сервісів мережі Інтернет; зміні способів взаємо-
дії між суб’єктами навчання, які зумовлені появою відповідних засобів ін-
формаційно-комунікаційних технологій; гнучкості щодо місця проживання 
кожного із суб’єктів навчання та часу проведення занять.
Курс «Теорія ймовірностей і математична статистика» розроблений 
для студентів та аспірантів фізико-математичних та інформатичних спеці-
альностей педагогічних вищих навчальних закладів для підтримки денної 
та заочної форм навчання як повноцінний дистанційний курс. Разом з тим 
остаточний іспит складається при особистій присутності студента. Зміст 
курсу відповідає методичній системі навчання теорії ймовірностей і мате-
матичної статистики у педагогічних вищих навчальних закладах згаданих 
спеціальностей.
Курс поділено на п’ять модулів: 
1. Випадкові події. Статистичні ймовірності. 
2. Ймовірності. 
3. Випадкові величини. 
4. Закон великих чисел. 
5. Елементи математичної статистики.
Структура теоретичного матеріалу побудована таким чином, що насту-
пні модулі за своєю теоретико-логічною структурою схожі до попередніх, 
таким чином теоретичні відомості знаходяться у зоні найближчого розвитку 
і тим самим полегшується сприйняття нового матеріалу (на аналогіях чи 
відповідностях). Означення понять поступово уточнюються, базуючись на 
попередніх висновках, до яких за необхідністю можна звернутись у будь-
який момент вивчення курсу.
Кожен модуль містить перелік підтем (пунктів); до кожного пункту дібра-
но теоретичний матеріал, типові приклади розв’язування задач, завдання та 
задачі для самостійного розв’язування а також тренувальний тест (Рис. 1.1).
Форма подання матеріалів курсу обиралась з метою мінімізації ресурсо-
затратності як з боку тих, хто проходитиме курс, так і з боку тих, хто буде 
створювати навчальні матеріли. Для повноцінного користування курсом на 
достатньому рівні, користувачеві, який проходитиме курс, потрібен лише 
браузер та під’єднання до мережі Інтернет з мінімальною швидкістю. Для 
того щоб використовувати додаткові елементи при необхідністі, потрібно 
встановити Acrobat Reader версії вище 5, а також додаток до Adobe Flash 
Player, які можна безкоштовно завантажити з офіційного сайту — http://
www.adobe.com. Створений дистанційний курс є максимально кросплафор-
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меним, тобто немає залежності від операційної системи та архітектури 
комп’ютера, за яким працює користувач.
Теоретичний матеріал курсу розміщений у вигляді html-сторінок. При 
завантаженні сторінки теоретичного матеріалу мають мінімальний вигляд, 
де подано необхідний теоретичний матеріал.
Рис. 1.1
Рис. 1.2
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За потребою дані на сторінках можна розширити прикладами та пояснен-
нями означень та міркувань, а також переглянути додаткові відомості, натис-
нувши на кнопки розширення, розташовані на сторінці (див Рис. 1.2-1.3)
Таке подання матеріалу дозволяє зробити гнучку структуру для пере-
гляду теоретичного матеріалу на різних рівнях складності та потреб ко-
ристувача. Наприклад, для поглибленого вивчення можна максимізувати 
вміст сторінки, а для швидкого ознайомлення з матеріалом можна вимкнути 
додаткові частини. Таким чином, користувач сам може обирати рівень, на 
якому подається матеріал, і при потребі змінювати його. Для створення та-
ких сторінок використовувалась мова html та java-скрипти. Усі файли були 
створені без використання додаткових програмних засобів лише з викори-
станням засобів платформи Moodle. Для коректного відображення формул 
використано набір формул у форматі LaTex. За допомогою фільтра, вбудова-
ного у Moodle, відповідні записи опрацьовуються та отримується векторне 
зображення потрібної формули. Таким чином, масштабування сторінок не 
погіршує створеного зображення.
Вибір такого формату подання дозволяє зручно розташовувати елеме-
нти для їх кращого відображення на екрані монітора незалежно від його 
технічних параметрів, а також пов’язувати записи із глосаріями курсу (за 
Рис. 1.3
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ключовими словами можна звернутись до потрібних записів у певному гло-
сарії) див (Рис. 1.4). Для цього достатньо натиснути ліву кнопку мишки на 
слові або словосполученні, яке має вигляд гіперпосилання (це означає, що 
такий запис міститься у глосарії), після цього з’явиться вікно з відповідним 
записом.
Курс містись три основних глосарії: «Основні поняття», «Основні тео-
реми» та «Основні формули». За допомогою глосаріїв можна переглянути 
основні відомості, не звертаючись до теоретичного матеріалу, що досить 
зручно під час підготовки до тестового контролю або іспиту. Налаштування 
глосарію дозволяє автоматично «Зв’язувати» нові записи. Глосарії можуть 
доповнюватися самими студентами, і після погодження запису тьютором 
глосарій з’явиться для загального перегляду.
Курс містить базу даних «Персоналії», в якій знаходяться записи про на-
уковців, які зробили внесок у розвиток теорії ймовірностей і математичної 
статистики. При потребі можна звернутись до відповідного запису бази да-
них та отримати короткі відомості про обрану особу. Запис бази даних скла-
дається з таких полів: «Прізвище, ім’я», «Портрет», «Короткі відомості», 
в яких містяться дані про науковий внесок вченого, прізвище якого вказано. 
Для більш детального ознайомлення в деяких записах містяться посилання 
на зовнішні інтернет-ресурси (Рис. 1.5).
До кожної теми дібрані задачі, які можна переглянути у двох форматах: 
*.html та *.pdf. Використання першого дозволяє здійснювати переходи за гі-
перпосиланнями до прикладів розв’язування подібних задач, а другого — 
для зручного завантаження матеріалу на комп’ютер користувача для подаль-
шої роботи.
Оскільки курс розрахований на високу мотивацію вивчення, то у ньо-
му відсутній контроль якості розв’язування задач. Проте аналіз задач мо-
жливий у рамках форуму в темі «Задачі», а також на онлайн-консультації 
в режимі чату. Найближчим часом планується введення відеоконференцій 
Рис. 1.4
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учасників курсу без використання додаткових програмних засобів, а лише 
за допомогою ресурсів курсу.
Елемент «Розрахунково-графічна робота» подано як флеш-анімацію. Та-
кий спосіб подання дає змогу тим, хто проходить курс, наочно спостеріга-
ти за ходом виконання роботи і потім самостійно проводити аналогічні дії 
для виконання роботи. Ресурс такого типу можна створювати за допомогою 
програм, призначених для записування робочого столу користувача, або пев-
ної його частини. В курсі використовувалась програма BB FlashBack Pro 3.0 
(Рис.1.6).
Кожна тема містить тренувальний тест. До банку запитань віднесе-
но лише запитання, що стосуються даної теми. Таким чином, прочитав-
ши теоретичний матеріал, можна визначити рівень засвоєння матеріалу 
і при потребі переглянути матеріал ще раз. Кількість спроб тренувального 
тесту не обмежена, проте оцінка за тест визначається за найпершою з усіх 
спроб.
Рис. 1.5
Рис. 1.6
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Після завершення вивчення кожного модуля потрібно пройти підсум-
ковий тест, до якого вибираються запитання з тренувальних тестів даного 
модуля. Проходження підсумкового тесту обмежене за часом та кількістю 
спроб. Основними видами тестових завдань є вибір правильної відповіді 
із кількох запропонованих (Рис. 1.7), множинний вибір (Рис.1.8), а також 
відповідь у вигляді числа, з наперед заданим форматом (Рис. 1.9)
При неправильній відповіді на деякі запитання з’являється короткий ко-
ментар, що пояснює причину можливої помилки або містить підказку (див 
Рис. 1.7).
Рис. 1.7
Рис. 1.8
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До усіх тестів можна переглянути статистику успішності і з’ясувати 
складність тесту взагалі (Рис.1.10) чи статистичні характеристики кожного 
окремого запитання (Рис.1.11)
Такі види тестових запитань дають змогу майже повністю оцінити рі-
вень здобутих теоретичних знань та частково — практичних, алгоритмічних 
завдань. Хід думок при розв’язуванні завдань неалгоритмічної структури 
Рис. 1.9
Рис. 1.10
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неможливо перевірити за допомогою тестів, тому до курсу додано такі еле-
менти, як «Онлайн консультації» — чат, «Запитання відповідь» — форум, 
а також індивідуально через внутрішні листи курсу.
Теоретичний матеріал доповнений переліком додаткових підручників, 
деякі з них можна завантажити, скориставшись ресурсом «Електронні кни-
ги списку рекомендованої літератури» — доступ до файлів.
Слід зауважити, що дистанційною формою навчання не можна заміни-
ти повноцінну підготовку фахівця на стаціонарі, а можна лише органічно 
вписати її в цілісний процес навчання. Для організації систем дистанцій-
ного навчання необхідно враховувати специфіку психолого-педагогічного 
чинника спілкування в мережі як особливого виду комунікації, що з’явився 
в умовах сучасного інформаційного середовища.
Рис. 1.11
51
Розділ 2. РОЗВИВАЛЬНИЙ ПОТЕНЦІАЛ ДИСТАНЦІЙНОГО 
НАВЧАННЯ
2.1. Парадигмальні зміни у структурі навчання. 
Збереження розвивального потенціалу
Психолого-педагогічні розробки у галузі дистанційного навчання і дис-
танційної освіти, створення віртуального освітнього простору відповідають 
сучасній проблематиці неперервної освіти протягом усього життя як пси-
холого-педагогічної умови саморозвитку. Дослідження свідчать, що у біль-
шості респондентів будь-якого віку саме з саморозвитком пов’язані базові 
цінності та ціннісні орієнтації, смисл життя тощо. 
Ефективне дистанційне навчання передбачає його проектування з ура-
хуванням найновітніших комп’ютерних технологій. Відбуваються паради-
гмальні зміни, які описуються включенням нових понять та виражаються 
у застосуванні нових за змістом і структурою технологій (див., наприклад, 
[Биков, 2009, Грищенко, 2004] та ін.). Однак слід зазначити, що з такою 
точкою зору, яка відповідає багатьом сучасним підходам до дистанційно-
го навчання та організації віртуального освітнього простору, погоджують-
ся не всі фахівці, зокрема, не погоджується відомий російський фахівець 
Є. Полат. Вона не вважає за необхідне, зокрема, вводити нові поняття, які 
описують саме дистанційне навчання, наприклад, тьютор, дистанційна пе-
дагогіка та інші. На її думку, як і в будь-якій освітній системі, в дистанцій-
ному навчанні «відбувається взаємодія вчителя і учнів та учнів між собою 
в межах прийнятої концепції навчання, однак реалізується ця взаємодія, як 
і вся пізнавальна діяльність учнів, специфічними засобами Інтернет-техно-
логій або інших інтерактивних технологій» [Полат, 2009]. Однак цей підхід 
не враховує такі характеристики сучасних ІТ, як свобода у використанні і 
доступність, майже безмежні можливості в одержанні інформації від най-
обізнаніших й найавторитетніших джерел тощо. Відповідно, ця ситуація вже 
не відповідає класичним педагогічним підходам, потребує парадигмальної 
перебудови усього процесу навчання. Але в більшості випадків, на жаль, 
відповідні технічні і навіть програмні засоби намагаються вбудувати в на-
вчальний процес, не перетворюючи його психолого-педагогічної структури, 
що й призводить до неефективних або малоефективних результатів.
Однак, коли йдеться про гіпертекстові і мультимедійні навчальні про-
грами, про доступний Інтернет, про інтегрування очних та дистанційних 
технологій та ін., вже не працюють такі застарілі педагогічні догми, як, ска-
жімо, «Вчитель знає відповідь задачі», «Вчитель планує усі види діяльності 
на уроці», «Вчитель контролює й оцінює», або «Один вчитель навчає 30 
учнів». Зрозуміло, що в таких умовах існує значно більше, ніж одна, варі-
антів відповіді, і вчитель не може знати всі ці варіанти, учні разом з учите-
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лем планують діяльності і оцінюють себе, організаційна структура уроку 
є складною і багаторівневою, а вчитель навчається разом з учнями. І саме 
в таких умовах швидко й ефективно розвивається інтелект учнів, збагачу-
ються мислення й уява, формуються узагальнені вміння розв’язування задач 
та прийняття рішень, не скуті певним предметним змістом.
Ми обґрунтуємо далі певні принципові моменти, які доводять серйо-
зність змін, що відбуваються при проектуванні систем дистанційного на-
вчання, у порівнянні як з традиційним «класичним» навчанням у класі, так 
і з тим традиційним, до якого без відповідного переструктурування включе-
но інформаційно-комунікаційні технології.
Одним з перших кроків до парадигмальних змін є поява нового підходу 
до навчання, орієнтованого на середовище, в межах якого тільки й можна 
говорити про проектування систем дистанційного (віртуального) навчання 
(див. більш докладно нижче). Відповідно, з’являються нові аспекти аналізу. 
Так, наприклад, Д. Ф. Сергєєв говорить про визнання наявності множин-
ності рівноправних інтерпретацій, які породжуються учасниками процесу 
навчання, розуміння необхідності станів невизначеності як елементів педа-
гогічного процесу, який відображує самоорганізацію навчального середови-
ща, унікальність і неповторність на всіх рівнях функціонування станів на-
вчального середовища, що пов’язано з високою нелінійністю системи, яка 
її породжує. Нарешті, визначається висока роль контексту в забезпеченні 
кординації поведінки учасників [Сергеев, 2009].
Принципових змін зазнає не тільки організована дистанційна освіта, 
а й власне комунікація у віртуальному просторі (ясно, що інформаційно-
комунікаційний аспект є підґрунтям будь-якої освітньої технології). Так, 
А. І. Каптерєв [Каптерев, 2010] слушно зазначає, що віртуальна комунікація 
в епоху Інтернету є черговим етапом розвитку соціальних комунікацій і має 
такі цікаві різнопланові та різнорівневі особливості, як:
розвиток опосередкованих форм людського спілкування, які допус-
кають неоднозначну ідентифікацію суб’єктів спілкування;
підсилення породжувального характеру комунікації (самовідтво-
рення);
розширення діапазону комунікації на шкалі «локальність акту — 
публічність акту»;
розширення діапазону комунікації на шкалі «партикулярність свідо-
мості — глобальність свідомості»;
розширення культурного фону комунікації;
послаблення ролі традиції в комунікації;
підсилення самореферентності комунікації;
зростання маргиналізації свідомості;
зниження авторитету об’єктивного знання;
підвищення авторитету конвенційного знання;
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перехід від діалогу до полілогу у з’ясуванні істини;
розмивання кордонів тезаурусів і плюралізм концептуальних прос-
торів;
підвищення дискурсивності знання;
розширення джерел і способів одержання і продуціювання інфор-
мації;
розширення можливостей соціалізації і професіоналізації;
зміна ролі освіти в суспільстві;
розширення гедоністичних можливостей.
Однак при цьому А. І. Каптерєв вважає, що інваріантними елементами 
системи освіти (як традиційної, так і віртуальної) залишаються суб’єкти 
освітнього процесу, тобто студенти і викладачі, а також зміст освіти (так 
званий «контент»), на розробку якого в нових віртуальних умовах потріб-
но більше зусиль, часу і бажання. Ми вважаємо, що хоча основні суб’єкти 
освітнього процесу дійсно інваріантні, однак віртуальний освітній простір, 
зокрема, простір дистанційного навчання, потребує участі також багатьох 
інших суб’єктів процесу, зокрема, тьюторів, програмістів, адміністраторів, 
інших учнів як членів навчальних спільнот тощо. З іншого боку, дистанційне 
навчання тому потребує більше часу, бажання і зусиль у створенні контен-
ту, що контент суттєво переструктуровується, має бути прозоро викладеним 
і чітко структурованим. Крім того, тут надзвичайно велика вага припадає 
на так званий Зм-2 (за Ю. І. Машбицем), який означає додатковий зміст, по-
трібний для засвоєння основного змісту. Цей додатковий зміст розробляється 
спеціально як частина методичного, технологічного, а також психологічного 
забезпечення процесу навчання (див. більш докладно розділ 1).
Ефективне дистанційне навчання передбачає також проектування сере-
довища саморозвитку з урахуванням найновітніших комп’ютерних техно-
логій, які узагальнені сьогодні під назвою Web.2.0. Це такі знаряддя, як бло-
ги та мікроблоги (типу Twitter, ЖЖ), соціальні мережі і системи соціальних 
презентацій, вікі-проекти, мультимедійні системи обміну (YouTube та ін.), 
системи спільних редакторських офісів тощо. Під ці вражаючі технологічні 
можливості розробляються, відповідно, нові освітні методичні підходи, зок-
рема, в дистанційній освіті. Більше того, технології дистанційної освіти по-
чинають надзвичайно тісно втручатися в освіту стаціонарну, адже остання 
теж ґрунтується нині на комп’ютерних можливостях редагування контенту 
веб-сайту, на створенні так званих інтелект-карт, комп’ютерній підтримці 
діяльності навчальної спільноти, обміні ресурсами (відео, фото, аудіо, по-
силання, презентації), спільній роботі над документами.
Фахівці з інформатизації освіти вважають, що ці новітні можливості 
принципово змінюють парадигму навчання з викладач-центричної на сту-
дент-центричну модель, тобто в нашій термінології, на модель саморозвит-
ку учня (студента). Основними проектними характеристиками сучасної 
•
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студент-центричної моделі фахівці вважають компетентісний підхід, гру-
пові інтерактивні методи (дослідницькі, проектні), мобільність учасників, 
контекстність засобів освіти, формування контенту, оцінку, самооцінку, 
рефлексію, компіляцію і синдикацію ресурсів. Відповідними психолого-
педагогічними характеристиками є комбінація декількох функцій в одному 
навчальному інтерфейсі (так званий мешап), соціалізація (персоніфіковані 
веб-сайти спільнот), співробітництво (спільне формування контенту), інтер-
активність (веб-сайт, як буде показано далі, використовується як посеред-
ник), відкритість (доступність інформації для інших), відкриті публікації 
в мережі.
Ясно, що при такому підході конкретний інструмент, навіть інтелекту-
альний, яким оволодіває студент (учень), надзвичайно швидко застаріває, 
і його безпосереднє значення в руслі можливостей саморозвитку не є сут-
тєвим. Гаслом навчання в умовах інформаційного суспільства стає такий: 
«Інструмент — ніщо, контент — король, контекст — королівство!». Інакше 
кажучи, сьогодні йдеться про контекст (середовище) як простір саморозвит-
ку, в якому як ресурси (посередники, медіатори) для нього можуть викорис-
товуватися всі указані вище явні і неявні можливості, в тому числі інші учні, 
викладачі, співробітники, потенціал Інтернету та інших мереж, усі багаті 
ресурси сучасних комп’ютерних технологій.
Одним із наступних принципових елементів ефективного курсу дистан-
ційного навчання, який визначає парадигмальні зміни, має бути, на нашу 
думку, його супровід через соціальні мережі, блоги, твитеріальні коменту-
вання, скайп тощо. Там учень може оперативно запитати щось у тьютора 
і так само оперативно одержати відповідь, полілитися власними роздума-
ми, сумнівами та проблемами, переслати запит на допомогу. До речі, всі 
ці моменти мають бути відображені у динамічній моделі учня (так само, 
як хороший вчитель спостерігає за учнем не тільки за його навчальною ус-
пішністю, але й після уроків, слідкуючи за його запитаннями, помилками, 
динамікою зацікавленості до предмета, інакше кажучи, не тільки вчить, але 
й виховує). Більше того, такий супровід значно модернізує та прикрашає 
(тобто психологізує) також і заняття в так званому «живому» форматі і є 
необхідною умовою його сучасної організації.
Ще одна можливість, яку надає такий супровід, — оперативно підклю-
чати до розгляду нові події у світі, культурному житті. Це є особливо суттє-
вим для розвивальних курсів психологічних компетенцій, прикладом якого 
є розроблюваний нами дистанційний курс розвитку психологічних компе-
тенцій успішності (див. більш докладно розділ 4). Так, наприклад, саме 
тоді, коли на початку занять йшлося про різні аспекти життєвої успішно-
сті, в тому числі про надзвичайно важливий віковий аспект (адже форму-
ла «Мені вже пізно щось змінювати в житті» є, як відомо будь-якому пси-
хологу, універсальною незалежно від віку респондента) по телебаченню і 
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в Інтернеті пройшов документальний фільм «Ода к радості». Героями цього 
фільму були декілька дуже старих людей (від 90 до 101 року), які відпові-
дали на прості запитання кореспондента про своє життя, найбільш значимі 
його події, розповідали про близьких (живих і померлих), своє ставлення 
до власної старості, здоров’я, життєвих обставин. Ініційоване тьюторами 
обговорення цього фільму привело до принципового «прориву» в розумінні 
незалежності можливостей розвитку і змін від віку, навіть дуже літнього, а 
з іншого боку, їх залежності від готовності до важкої «праці саморозвитку», 
постійної роботи над собою.
Так, до нашого експериментального розвивального курсу «Успіх» ми 
створили три групи у мережі ФБ: «Психологія життєвої успішності» (від-
крита група) та закриті (так звані «секретні») групи «Живий формат «Пси-
хологія життєвої успішності» та «Дистанційний формат «Психологія життє-
вої успішності». Метою першої групи було створення спільноти людей, які 
намагаються усвідомлено розвивати в себе психологічні компетенції успіш-
ності. Ця група була створена з метою дослідження психологічних проблем 
спілкування в соціальній мережі, зокрема, з проблеми, яка винесена до назви 
групи. Закриті групи супроводжували, відповідно, експериментальний про-
ект у «живому» та дистанційному форматах (більш докладно див. розділ 4).
Однак безумовні парадигмальні зміни у структурі навчання і, відповід-
но, учіннєвої діяльності, які зумовлені його дистанційним форматом, чинять 
специфічний вплив на процес і результат навчання. Багато психологічних і 
психолого-педагогічних проблем, які виникають при цьому, залишаються 
досі розробленими недостатньо. Серед них надзвичайно важливе питання 
про психологічні умови збереження розвивального потенціалу навчання 
в дистанційному форматі.
Безпрецедентні можливості і такі ж виклики сучасного дистанційно-
го навчання і взагалі створення віртуального освітнього простору можна, 
на нашу думку, звести до одного гострого запитання: чи не руйнується 
в таких умовах розвивальний потенціал навчання? У нашому дослідженні 
ефективності дистанційного навчання ми вважаємо основною метою збере-
ження і підвищення його розвивального потенціалу, тобто створення умов, 
зокрема, для інтелектуального та особистісного саморозвитку. Досить оче-
видно, що вирішення цих проблем у дистанційному навчанні (як у спеціа-
льних курсах розвитку, так і у предметних навчальних курсах) зустрічається 
з серйозними перешкодами. Це стосується всіх без винятку аспектів: і мо-
тивування, і формування готовності до навчання, і організації поточного і 
кінцевого контролю, і забезпечення психологічно обґрунтованої діалогової 
взаємодії та інтерактивності, і побудови моделі учня, і всіх інших аспектів 
ефективного управління учіннєвою діяльністю, і особливо змісту (контен-
ту) навчання.
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Ми вважаємо, що аутентична концепція саморозвитку Г. С. Костюка, 
розвинена і поглиблена його учнями і послідовниками В. В. Андрієвською, 
Г. О. Баллом, С. Д. Максименком, Ю. І. Машбицем, В. О. Моляко, Н. В. Чепе-
лєвою, іншими українськими і зарубіжними фахівцями, пропонує підходи 
до вирішення указаних вище проблем. Нагадаємо, що вона існує на рівні з 
іншими концепціями гуманістичної психології минулого століття, створени-
ми в принципово різних умовах ровесниками Г. С. Костюка, який народився 
у 1899 році, А. Маслоу (1908), К. Роджерсом (1902), В. Франклом (1905).
Концепція саморозвитку особистості Г. С. Костюка гнучко співвідносить 
розвиток як з власною активністю суб’єкта, так і з простором, середовищем 
(оточенням, контекстом, інвайронментом), інакше кажучи, з відповідними 
зовнішніми умовами. Навчання розглядається Г. С. Костюком саме в яко-
сті такого середовища для розвитку та саморозвитку. Так, полемізуючи з 
Ж. П’яже, Г. С. Костюк зазначав, що без навчання вищі стадії і фази розу-
мового розвитку, які характеризуються, за П’яже, системою абстрактних, 
узагальнених і зворотних мисленнєвих операцій, взагалі не виникають [Ко-
стюк, 1969, 1989].
С. Д. Максименко вважає точною і продуктивною ідею Г. С. Костюка 
про відношення, в якому перебувають процеси навчання і розвитку. Це від-
ношення виступає як їх «сполученість» (рос. сопряжение). Останнє озна-
чає, що ці процеси не можуть існувати поодинці, однак при цьому кожен 
з них залишається самостійним, і між ними завжди існує напруга. Однак 
у будь-якій педагогічній системі учень залишається суб’єктом (творцем, 
«автором») власного розвитку і власної діяльності [Максименко, 2006].
Співвідношення понять навчання і психічний розвиток афористично 
сформульовано В. В. Давидовим: «Психічний розвиток … є тим змістом, 
необхідною і суттєвою формою реалізації якого виступає спілкування і 
співпраця людей, їх навчання і виховання» [Давыдов, 1996, стор. 517].
Д. Б. Ельконін пов’язував психічний розвиток з розумінням того, що вищі 
і кінцеві форми цього розвитку не дані спочатку, а тільки задані, інакше ка-
жучи, існують об’єктивно тільки в ідеальній формі як їх суспільні зразки 
[Ельконин Д. Б., 1989 ]. За Л. С. Виготським, ідеальне не може бути розкри-
тим і зрозумілим на рівні свідомості однієї людини — ідеальне є аспектом 
культури; за ідеальним, за світом культури, детермінуючи його, стоїть пред-
метно-практична (перш за все трудова) діяльність суспільного суб’єкта в її 
історичному розвитку. Реальні носії культури — це знаки як ідеальні об’єк-
ти, які є провідниками культурно-діяльнісної детермінації. З одного боку, 
знак надіндивідуальний, об’єктивний, належить світу культури. З іншого, 
він є присутнім у свідомості окремого суб’єкта Тому говорячи про ідеальне 
(культурне) як про детермінанту індивідуальної свідомості, слід пам’ятати 
про «надіндивідуальність ідеального» [Давыдов, 1996, стор. 404].
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Поняття ідеальна форма і ідеальне В. В. Давидов і Д. Б. Ельконін ро-
зуміють у дусі праць Е. В. Ільєнкова, який переконливо показав: сутність 
природи ідеального в тому, що вона заключена в різноманітних формах 
матеріальної і духовної культури [Ильенков,1991; Давыдов, 1996]. Процес 
психічного розвитку відбувається шляхом взаємодії ідеальної форми і роз-
вивального процесу. Ця взаємодія передбачає засвоєння, в ході якого дитина 
поступово оволодіває змістом, властивим ідеальній формі. Отже, згідно з 
цією теорією, засвоєння є загальною формою психічного розвитку дитини 
[Эльконин Д. Б., 1989]. А джерелом психічного розвитку є задані (або кінце-
ві) ідеальні форми, до яких він приходить в результаті їх засвоєння.
В. В. Давидов зазначає, що саме ці ідеальні форми культури взаємодіють 
з процесом розвитку і детермінують його зверху, тобто з боку розгорнутих 
і кінцевих форм. Ця взаємодія і є засвоєнням (присвоєнням) ідеального як 
суттєвого аспекту культури, яка складається історично. Додамо, що конце-
пція проектування передбачає проектування ідеального змісту і його фор-
мування, тобто забезпечення засвоєння (присвоєння) цього спроектованого 
змісту.
За Б. Д. Ельконіним і В. П. Зінченко [Зинченко, 1995; Б. Эльконин, 1994], 
процес розвитку в культурно-історичній психології, яка іде від Л. С. Вигот-
ського, являє собою драму, яка розігрується з приводу співвідношення реа-
льної й ідеальної форми, їхніх трансформацій і взаємопереходів. Актором, 
а часом й драматургом, є суб’єкт розвитку (ці автори не використовують 
поняття «саморозвиток», хоча ясно, що йдеться саме про це), а сценою — 
його життя. Ідеальну форму автори визначають як ту культуру, яку суб’єкт 
застає при своєму народженні. Суб’єкт або входить до неї (або вона входить 
у нього), або залишається поза нею. Культура — це не просто середовище, 
яке вирощує і «харчує» особистість, і в той же час не рушійна сила, не де-
термінанта розвитку. Посилаючись на влучний вислів О. Мандельштама, 
В. П. Зінченко зазначає, що культура — це та сила, що запрошує, не стіль-
ки оболонка, скільки виклик, а суб’єкт для неї є можливість, бажаність і 
очікуємость. Він має вільний вибір: прийняти або відкинути це запрошен-
ня, виклик. Якщо він його приймає, може трапитися акт, або, інакше, подія 
розвитку. Цим актом суб’єкт привласнює ідеальну форму, опановує нею і 
вона стає його власною суб’єктною, реальною формою. Остання, у свою 
чергу, може і повинна бути спроможною до породження нових ідеальних 
форм (або навіть пам’ятників людського духу), інакше зупиниться розвиток 
культури.
Однак розрізнення ідеальної і реальної форми досить відносне. Ідеальна 
форма завжди має своїх цілком реальних носіїв, які виступають посеред-
никами-медіаторами розвитку. Л. Виготський [Выготский, 1984], зокрема, 
розглядав роль таких трьох медіаторів: дорослий-посередник, знак, слово. 
За рамками його аналізу залишилися символ і міф, роль яких у розвитку від-
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значалася А. Ф. Лосєвим. До цього ряду медіаторів («третіх речей»), на ду-
мку Б. Д. Ельконіна, може бути доданий і смисл, який, наприклад, у логіці 
Л. Вітгенштейна ототожнюється з певним можливим фактом. Втім, цей ряд 
медіаторів відкритий, оскільки поліфонії медіаторів відповідає поліфонія 
свідомості, а тільки на знакові або знаковій дії поліфонічну свідомість побу-
дувати неможливо [Б. Эльконин, 1994].
У своїх новітніх розвідках Б. Д. Ельконін не погоджується також з тве-
рдженням про те, що ідеальна форма існує як культура. Він зазначає, що 
навіть якщо культура утворює особливий простір «текстів і знаків», то орі-
єнтувальна функція звідси не випливає. Крім того, нелогічно протистав-
ляти «культуру» і «життя». У знака є багато позитивних посередницьких 
функцій, однак знак, з іншого боку, може сприяти перетворенню засобу 
у правило, тобто стереотипізації, фіксованості попереднього досвіду [Ель-
конін Б. Д., 2010].
Більш конкретно-психологічно тлумачить Б. Д. Ельконін також і поняття 
ідеальної форми. Якщо ідеальну форму як проект і мету розвитку розуміти 
не як абстракцію, а як досконалість, то реальну дію не можна протиставляти 
ідеальній. Ідеальна форма, зрозуміла як досконалість, є не сама по собі ідея, 
а відношення (узгодженість) ідеї та її реалії, інакше кажучи, вираженість 
ідеї у здійсненій реалії. Ця узгодженість руйнується у спонтанному припу-
щенні «готовності» значень і зрозумілості ситуації. Ця порушена і зруйно-
вана структура і є тим утворенням, яке Л. С. Виготський називав реальною 
формою. Реальну форму Б. Д. Ельконін пропонує назвати наявною формою 
поведінки і протиставити її досконалій формі.
З іншого боку, з наявної форми не може бути «виведена» досконала. 
Остання є не продовженням і удосконаленням першої, а її перетворенням.
Як ідеальна форма існує і є «присутньою» у житті людини? Ідеальна 
форма є тим, що, по суті, не може відбуватися, бути, а може лише здійсню-
ватися — відкриватися і являтися. Тоді відбувається подія ідеальної (або 
досконалої) форми, і ця подія є узагальненим способом її існування. Крім 
того, така подія і означає (визначає) розвиток і є синонімом акту розвитку.
Для нашого розгляду проблем розвитку і саморозвитку людини та від-
повідних психологічних компетенцій поняття події та акту розвитку є прин-
циповим і безумовно продуктивним. Суттєво, що її (події) обов’язковим 
структурним елементом є необхідність переходу від одного до іншого типу 
поведінки, або, інакше, типу руху в житті. Схематично цей перехід можна 
уявити як перехід наявне — інше, де наявне — це простір звичного функ-
ціонування, а інше — простір, який потребує іншого функціонування; між 
цими просторами знаходиться виражений кордон — мітка переходу від од-
ного до іншого типу поведінки. Тому подію можна розглядати як особливу 
перехідну форму життя. Однак цей перехід тільки тоді є подієвим, коли він 
означений як перехід до більш повного і досконалого «руху в світі». Інакше 
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кажучи, перехід наявне — інше має співпадати з переходом реалія — ідея. 
Одиницею подієвості є одночасність і взаємність цих двох указаних перехо-
дів. Подія розвитку є неможливою без участі (співучасті) посередника-ме-
діатора.
Коли суб’єкт опановує медіаторами, його реальна форма стає ідеаль-
ною, або, як мінімум, ідеалізованою, культурною. Включення до натураль-
них форм поведінки предмета, знаряддя, знака тощо трансформує ці форми 
в ідеальні, культурні, і вони набувають вигляду предметних, знаряддєвих, 
знакових, вербальних, символічних — тобто інструментальних форм дії і 
діяльності. Це відбувається в спільній, сумісній дії суб’єкта, що розвива-
ється, з Іншим — посередником. При цьому спільна дія, акт посередництва 
— це більше, ніж асиміляція, засвоєння. Це співтворчість, більш того, по-
родження суб’єктом на базі своєї реальної форми нової власної ідеальної 
форми.
Посередництво, за Б. Д. Ельконіним, — це пошук способу ініціації по-
шуку. Повний цикл посередництва складають два завдання, які він образно 
називає причастям і здійсненням. Причастям називається залучення до ре-
алії ідеального (досконалого), а віднайдення, побудову й утримання форм 
власної поведінки, відповідно, називають здійсненням.
У причасті посередник має набути схожість (рос. уподобиться) з ідеа-
лом, пережити і відчути реалію ідеї як особливе життя. Прикладами цього 
є казки, міфи, епос, рітуально-обрядова форма життя. Відповідно, посере-
дник — це двуадресована «персона», тобто адресована одночасно суб’єкту, 
що має «запит» на розвиток, та ідеальній формі.
Здійснення ж безпосередньо пов’язано з тим, що в культурно-історичній 
та діяльнісній концепціях зветься опосередкуванням і предметною дією.
Роботу посередника характеризують три принципових моменти.
1. Здійснення є побудовою реалії ідеальної форми в наявних життєвих 
обставинах.
2. При цьому досконале буття має стати позицією, з якої може бути роз-
глянутий наявний світ.
3. Позиція є способом розгляду. Вона об’єктивується і відтворюється 
в спеціальних знакових засобах, які передаються від посередника 
до суб’єкта (суб’єктів), заради яких посередничають.
На нашу думку, сьогодні з’явилась можливість суттєво доповнити, біль-
ше того, оновити вказаний вище відкритий ряд медіаторів (посередників), 
який збагачує поліфонію свідомості у ХХ1 столітті. знаряддями, пов’яза-
ними з найновітнішими комп’ютерними технологіями, які узагальнені як 
Web.2.0. Це, скажімо, веб-сайти, блоги та мікроблоги (типу Twitter, ЖЖ), 
соціальні мережі і системи соціальних презентацій, вікі-проекти, мульти-
медійні системи обміну (YouTube та ін.), взагалі уся мережа Інтернет, вір-
туальна спільнота, яка створилася у соціальній мережі, блозі, групі дистан-
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ційного навчання тощо. Таке розуміння цих інтерактивних медіаторів надає 
можливість розробити нові освітні методичні підходи в дистанційній освіті, 
проектуючи дистанційні середовища як середовища для розвитку, зокрема, 
інтелектуального.
Усі ці інтерактивні знаряддя безумовно відіграють роль медіаторів, 
а саме в опосередкуванні, точніше, у посередницькому акті, за Д. Б. Ель-
коніним, прихована таємниця розвитку, таємниця перетворення реальної 
форми в ідеальну. Вона теж, у свою чергу, є плинною, рухливою, такою, яка 
багато в чому залежить від суб’єкта розвитку, і тому цей процес і набуває 
рис саморозвитку.
У сучасній системі понять, пов’язаних з психологією розвитку, розгляда-
ють також і одиницю розвитку. Це спосіб розгортання структури подієвості 
і спосіб здійснення посередництва. При цьому одиниця розвитку має бути 
розглянута як дія, сама побудова якої є актом розвитку. Вона є способом 
здійсненя посередницької дії, тому має органічно містити як власне дію (по-
будову предмета та функціональних органів того, хто діє), так і звернення 
до іншого [Б. Эльконин, 2010].
Побудова розвивальної дії має бути задана та зрозуміла як звернена 
не в силу зовнішніх обставин (скажімо, наявності спостерігача), а в силу 
самого факту виконання. Зверненість при цьому є внутрішнім і необхідним 
моментом структури самої побудови. Останнє є, на нашу думку, принципо-
вим саме для проектування розвивального дистанційного навчання, адже 
у дистанційному навчанні немає і не може бути спостерігача! Саме тому 
у дистанційному навчанні або спроектована і реалізована одиниця розвитку, 
за посередництвом, скажімо, веб-сайту або мережевої спільноти, або таке 
навчання а пріорі є таким, що тільки повідомляє певну інформацію і, відпо-
відно, не має розвивального потенціалу.
Розглядаючи вимоги до результатів освіти в аспекті розвитку, Б. Д. Ель-
конін зазначає, що загальною вимогою до результату освіти є прирощен-
ня самостійності та ініціативності учня. Ці моменти вказують, зокрема, 
на міру його освітньої суб’єктності — міру співучасті в освітньому процесі. 
Співучасть виражається у виклику учнем ситуації дії і в побудові способів 
дії в цих ситуаціях. Однак важливо, що при цьому не йдеться про повністю 
індивідуальну дію, оскільки вона означає закритість, ізольованість змісту 
індивідуального життя. Зазначимо, що коли сучасна людина (дитина) авто-
номно, без жодного керівництва працює за комп’ютером і робить при цьому, 
все, що хоче, скажімо, вільно мандрує віртуальним світом, грає, спілкуєть-
ся тощо, вона й здійснює таку повністю замкнену, ізольовану дію. Однак, 
за Б. Д. Ельконіним, також і не будь-яка «власна» активність може бути від-
несена до результатів розвитку. Маємо надати вимоги до завершення дії, які 
свідчать про розвиток. 
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Відповідно до такого нового розуміння ходу розвитку, сенситивність ство-
рюється тоді, коли виникнення новоутворень є одночасно руйнуванням за-
старілих структур, воно має бути побудоване як розгойдування. Тому «завер-
шення правильного формування є одночасно і раз-оформлення, раз-упоряд-
кування схематизмів дії, що склалися». І далі. «В обрії розвитку має смисл 
говорити про результат і його ставлення до майбутнього, говорити про те, що 
відкривається, коли щось інше завершується. Самостійність та ініціативність 
мають бути «розміщені» на межі завершення-відкриття і зрозумілі як енергії 
прояву нового простору можливостей» (Б. Эльконин, 2010, с. 223).
Коли йдеться про проектування розвивального дистанційного навчання, 
всі ці моменти виступають значно більш гостро і принципово, і тому можна 
сказати, що середовище дистанційного навчання виступає як експеримента-
льна лабораторія для прикладної психології розвитку. Вона задає способи 
побудови життєвого простору як простору («місця») акту розвитку.
2.2. Проектування дистанційного курсу як середовища саморозвитку
Як показано вище, акт розвитку може бути представлений в категоріях 
онтології розвитку (ідеальної форми, події та посередництва), а також в по-
нятті про одиницю розвитку. Ці моменти є, за Б. Д. Ельконіним, підгрунтям 
проектування освітніх просторів як просторів розвитку, а також, на нашу 
думку, підґрунтям проектування дистанційних курсів розвитку. Як приклад 
такого простору розглядається освітнє середовище, яке пропонують прое-
ктувати в межах так званої школи дорослішання І. Фрумін та Б. Ельконін. 
[Фрумин, Б. Эльконин, 1993]. Вони обґрунтовують кілька вихідних поло-
жень проектування освітнього простору, серед яких, зокрема, такі:
Проектування форм дитячого розвитку вимагає самовизначення 
щодо історичного етапу розвитку дитинства.
Проект виходить із ситуації історичної кризи дитинства, яка тлума-
читься як етап зламу і відтворення подієвості дитячо-дорослого жит-
тя, тобто етап побудови нових форм посередництва між досконаліс-
тю і реальністю як у самому житті дорослих, так і у відносинах між 
дорослими і дітьми.
Цілісний образ дитинства задається трьома категоріальними конс-
трукціями: співвідношенням реальної та ідеальної форм, структу-
рою подієвості та побудовою посередницької дії.
Предметом проектування є посередництво. Завдання посередницт-
ва — презентація дитині дорослості (зрілості) як форми його, дити-
ни, досконалості, тобто оформлення події дорослішання [Фрумин, 
Эльконин, 1993].
Пропонуються два полюси проектування освітнього середовища. З 
одного боку, виразність форм організації етапів учіннєвої діяльності про-
•
•
•
•
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понується як віковий символ, тому таку школу називають «школою дорос-
лішання». А другим полюсом проектування освітнього середовища, запро-
понованого І. Фруміним та Б. Ельконіним, є полюс позавіковий. Це система 
освітніх установ, де ступені самостійності і відповідальності соціально 
не нормуються і не позначаються. Особливе значення при цьому мають 
форми спільної праці дітей і дорослих, в яку кожний вносить свій внесок, 
згідно його можливостям. Позавіковий простір — це простір ампліфікації, 
простір повного вираження індивідуальних і вікових можливостей.
Позавіковий полюс освітнього простору можна назвати полюсом про-
дуктивності. На цьому полюсі всі діти в різній мірі беруть участь у житті 
дорослого співтовариства, така участь ніяк ззовні не обмежена. Саме тому 
позавіковий полюс у відношенні вікового виступає як своєрідний амортиза-
тор вікових криз [Фрумин, Эльконин, 1993].
Отже, об’єктом проектування має стати подієвість певних культурних 
змістів. Проектування при цьому — оформлення події «в мові» побудови 
самого освітнього простору.
Б. Д. Ельконін розглядає одиницю і акт розвитку як творчий акт, а тво-
рчість, слідом за Ф. Ф. Лосєвим, розглядає як створення предметності, що 
самодовліє («Якщо створений предмет є тим, що сам про себе свідчить, сам 
себе доводить, сам себе відміняє…).
Однак творчий продукт розвитку необхідно представити як такий, що 
змінює саму ситуацію його побудови, і тому виникає ситуація саморозвит-
ку. Після того, як такий продукт створений, ситуація, в якій він створювався, 
змінюється, він діє на неї зворотно і необернено її змінює. Крім того, про-
дукт творчого акту необернено змінює функціональні органи того, хто діє.
Ми тлумачимо саморозвиток в різних аспектах: як зміну ментальної мо-
делі світу, або системи ментальних моделей (менталітету); як набуття ново-
го смислу; як реінтерпретацію особистого досвіду. Образно кажучи, само-
розвиток — це витягування себе з болота за волосся, як це робив геніальний 
Мюнхаузен. Саморозвиток визначається переструктуруванням, ампліфіка-
цією, реінтерпретацією, реконструкцією ментальних моделей світу, перебу-
довою зв’язків між ними на всіх рівнях у метаментальній моделі (тобто си-
стемній моделі, яка й визначає особистість). Таке розуміння саморозвитку є 
вірним для всіх вікових етапів, однак слід зважити на те, що саморозвиток 
не є прямолінійним, він визначається не кількісними, а якісними змінами, 
які є різними протягом життя — від дитинства до старості. Так, інтелектуа-
льний саморозвиток має місце тоді, коли відбувається функціонально-стру-
ктурне коаліціювання інтелекту, ампліфікація і перетворення ментальних 
моделей світу, якісні зміни у змісті та інтелектуальних діях, підсилюються 
інтерпретаційні і реінтерпретаційні можливості суб’єкта. При цьому суб’єкт 
сам ставить перед собою відповідні задачі і рефлексує як можливості сере-
довища, так і власне процес інтелектуального саморозвитку. На всіх вікових 
63
етапах для інтелектуального саморозвитку є характерним збагачення стра-
тегіального та децентраційного репертуару, функціонування ментальної мо-
делі як множинного і гнучкого інтерпретаційного фільтра.
У контексті розгляду посередництва і посередницького акту самороз-
виток дорослого тісно пов’язаний з рефлексією власного розвитку і відбу-
вається тоді, коли він (дорослий) є сам собі посередником, тобто здійснює 
одночасно і посередницькі дії, і дії, пов’язані з побудовою одиниці розвитку. 
Інакше кажучи, він спрямований на ідеальну (досконалу) форму, яка об’єк-
тивується і відтворюється в спеціальних знакових засобах, які сам суб’єкт 
або шукає і знаходить, або виробляє з наявних ресурсів власної життєвої 
ситуації.
Проектування курсу дистанційного навчання, як уже вказувалося вище, 
здійснюється як проектування навчально-розвивального середовища. Чим 
відрізняється проектування такого середовища від інших видів проектуван-
ня? Розглянемо підходи до розуміння навчального або освітнього середови-
ща (простору, контексту) в сучасній педагогічній психології.
Під навчальним середовищем у найбільш узагальненому вигляді розумі-
ють певну систему навчання, яка породжує постійний (безперервний) потік 
навчальних впливів і протиставляється так званим «дотиковим» навчаль-
ним впливам, які не є перманентними і генеруються подекуди, з різними, 
інколи досить великими, часовими і просторовими розривами. Вважається, 
що дотикові навчальні впливи не сприяють «глибокому зануренню» учня 
в навчальний процес з певного навчального предмета або освітньої галузі 
на відміну від використання середовища, в якому підтримується постійний 
емоційний та інтелектуальний зв’язок між ним і учнем, або найчастіше гру-
пою учнів. Серед метафор, які описують поняття навчального середовища, 
— такі, як «середовище учня оточує», «воно його поглинає», у це середови-
ще «учень глибоко занурений» та ін. Тому інколи такі навчальні та освітні 
середовища називають іммерсивними (від англійського to immerse — зану-
рювати, поглинати, погружать (рос.)
З філософської точки зору поняття про середовище пов’язано з уявлен-
ням про систему: коли ми виділяємо для розгляду певну систему, все, що 
до неї не відноситься, стає її зовнішнім середовищем, а те, що відноситься, 
— внутрішнім [Гусинский, Турчанинова, 2000]. Природа є середовищем іс-
нування організму, а для людини середовищем є її психічне, духовне, соці-
альне, культурне оточення. 
Відповідно, поняття освітнє середовище відображує екологічний підхід 
до освіти. Внутрішнє середовище певної освітньої системи (школи, іншої 
освітньої системи) є зовнішнім середовищем для будь-якої особистості, яка 
в ній розвивається. Саме воно й зветься освітнім середовищем. У ньому 
«живуть» два види живих організмів: учителі та учні. У традиційній школі 
перші є домінантним видом, а другі — субординантним (терміни біологіч-
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ні). Альтернативні освітні системи намагаються підтримувати в освітньо-
му середовищі характеристики, які забезпечують співробітництво «видів» 
у спільній життєдіяльності. Такий підхід знайшов утілення також і в сучас-
них системах дистанційного навчання.
Постмодерністські підходи до аналізу довкілля пропонують розглядати 
навколишнє середовище як таке, що конструюється людиною самостійно. 
Ясно, що віртуальне комп’ютерне середовище, зокрема, інтернетівське, є 
сьогодні таким само самостійно сконструйованим продовженням середови-
ща невіртуального. Більше того, на нашу думку, не можна знайти межі між 
цими двома середовищами, адже фізична межа комп’ютерного дисплею 
не може розглядатися як «невидима межа» персонального простору.
На нашу думку, середовище слід розглядати як безперервний континуум 
ситуацій, розподілених у просторі та часі. Ці ситуації, якщо вони спроек-
товані і штучно створюються, відповідають континууму технологій, закла-
деному в проект діяльності управління учіннєвою діяльністю. Навчальне 
середовище проектується і створюється так, щоб воно забезпечувало вини-
кнення різноманітних учіннєвих задач.
Навчальне середовище деякі автори відрізняють від освітнього середо-
вища. Під освітнім середовищем розуміють систему впливів і умов форму-
вання особистості за наданим зразком, а також можливостей для її розвитку, 
які містяться в більш широкому за навчальне соціальному і просторово-
предметному оточенні [Ясвин, 2001].
Фахівці визначають аналізоване поняття відповідно до власного підхо-
ду до процесу навчання і називають середовище також саме так, як цього 
вимагає їх підхід: навчальне або освітнє, з одного боку, інформаційне се-
редовище, програмне середовище, глобальне інформаційне середовище, з 
іншого. В останньому випадку підкреслюється наявність у середовищі засо-
бів комп’ютерних технологій і специфіки їх застосування при розв’язуванні 
практичних задач.
Так, В. В. Рубцов визначає освітнє середовище з точки зору навчальних 
впливів як поліструктурну систему прямих та непрямих навчально-вихов-
них впливів, які реалізують педагогічні настановлення вчителів, і в свою 
чергу характеризують цілі, задачі, методи, засоби і форми освітнього про-
цесу в даній установі [Рубцов, 2008].
Т. Н. Тихомирова [Тихомирова, 2010] виділяє шість підходів до моде-
лювання освітнього середовища, серед яких комунікативно-орієнтований, 
еколого-особистісний, антрополого-психологічний, екопсихологічний, пси-
ходидактичний та особистісно-орієнтований.
В. І. Слободчиков [Слободчиков, 2009] тісно пов’язує поняття середо-
вище із засобами (рос. средствами) і посередництвом, вважаючи, що це всі 
слова однокорінні, якщо не з лінгвістичної, то зі смислової точки зору. «Се-
редовище починається там, де відбувається зустріч того, що (або хто) ство-
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рює, і того, що створюється, де вони починають спільно його проектувати 
і будувати — і як предмет, і як ресурс своєї спільної діяльності, і де між 
окремими інституціями, програмами, суб’єктами освіти, освітніми діяльно-
стями починають вибудовуватися певні зв’язки і відносини».
А В. О. Красильникова із співавторами називає інформаційно-освітнім 
середовищем (ІОС) «багатоаспектну цілісну, соціально-психологічну реаль-
ність, яка забезпечує сукупність необхідних психолого-педагогічних умов, 
сучасних технологій і програмно-методичних засобів навчання, побудова-
них на основі сучасних інформаційних технологій, які надають необхідне 
забезпечення пізнавальної діяльності учня і доступу до інформаційних ре-
сурсів» [Красильникова и др., 2002.]
Нарешті, О. М. Коротков і О. А. Локтюшина вводять термін «дидактич-
не комп’ютерне середовище», яке відображує «цілісність методологічних, 
методичних, технологічних підходів, які визначають структуру, зміст і тех-
нології комп’ютерного навчання і забезпечують умови саморозвитку і само-
реалізації особистісних функцій суб’єктів освітнього процесу» [Коротков, 
Локтюшина, 1999].
Як бачимо, більшість авторів наголошує на методологічній цілісності 
системи навчання в середовищі, інакше кажучи, на психолого-педагогічній, 
дидактичній, методичній і технологічній єдності підходів до проектування 
навчання і відповідних навчальних впливів, на множинній взаємодії суб’єк-
тів навчального процесу в середовищі.
Виходячи з концепції конструктивізму, С. Ф. Сергєєв називає середови-
щем частину фізичної реальності, яка конструюється. Вона представлена 
суб’єкту у формі дійсності, яка породжується в результаті безперервних 
рекурсивних взаємодій перцептивно-аналізаторських систем людини з фі-
зичною реальністю. Середовище пов’язано з життєвим досвідом людини і 
опосередковано ним. У більш вузькому смислі він говорить про середовище 
як про дійсність, пов’язану з зовнішнім світом.
Отже, «навчальні середовища — це середовища, в яким основним зміс-
том дійсності, що породжується, є спрямована зміна поведінки учня з метою 
одержання навчального ефекту. Середовище є навчальним тільки в контекс-
ті особистісної оцінки її навчального впливу. Всі середовища породжують 
ті або інші зміни в людині, навчають його. Однак не всі середовища, сконс-
труйовані як навчальні, мають очікуваний навчальний ефект стосовно кон-
кретного суб’єкта» [Сергеев, 2009, с. 74].
У нашій системі понять ми б сказали, що розвивальним навчальним се-
редовищем є таке, в якому передбачуваний розвиток і відповідні зміни є 
прямим, а не побічним продуктом учіннєвої діяльності суб’єкта, відповідно 
до чого необхідними умовами є адаптація та індивідуалізація середовища 
під конкретного учня.
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У монографії С. Ф. Сергєєва [Сергеев, 2009] системно викладена теорія 
проектування іммерсивних навчальних та професійних середовищ, тобто се-
редовищ, до яких занурюються. Великий інтерес становить його переконли-
ва критика спрощених підходів до поняття «навчальне або освітнє середо-
вище», які не відповідають сучасним теоретичним концепціям і заважають, 
зокрема, розробці ефективних підходів до проектування середовищ віртуа-
льних. Він зазначає, що серед практиків, особливо педагогів, є популярною 
модель безпосередніх середовищних взаємодій, тобто майже біхейверіаль-
на модель, де роль стимулу відіграє середовище. Передбачається, що вплив 
середовища обов’язково веде до навчального ефекту, що часто суперечить 
фактам і психолого-педагогічній практиці. Інша розповсюджена хибна дум-
ка, що в середовищі існує лінійний характер відношень і навчальні ефекти 
акумулюються відповідно до законів додавання. «На практиці, — зазначає 
автор (і ми з ним абсолютно згодні), — в системі «учень — навчальне сере-
довище» найчастіше спостерігаються нелінійні відношення складної при-
роди, які погано формалізуються» [Сергеев, 2009, с. 45].
За Сергєєвим, іммерсивним навчальним середовищем є будь-яке шту-
чне фізичне або віртуальне середовище з включеним, поглиненим у нього 
суб’єктом. Іммерсивне навчальне середовище С. Ф. Сергєєв тлумачить як 
психічне утворення, яке має навчальний ефект. При цьому вираженість нав-
чального ефекту залежить від певних властивостей середовища. Серед цих 
властивостей, важливих, як каже автор, при проектуванні навчальних лю-
дино-машинних систем (а ми б сказали, що про проектуванні віртуальних 
навчальних середовищ), такі:
Надлишковість (відображує потенціал зовнішньої компоненти навчаль-
ного середовища, дозволяє забезпечити множинність відносин з ним, оскі-
льки фізичне довкілля є принципіально багатозначним і багатоваріантним 
щодо своєї продметності, закономірностей і смислів).
Доступність спостереженню (те, що не спостерігається, середовищем 
не є, хоча й може бути присутнім у фізичній реальності. Спостерігач пере-
ломлює те, що спостерігає, крізь призму свого індивідуального досвіду і 
має особисте забарвлення).
Доступність когнітивному досвіду суб’єкта (принципова конструйо-
ваність). Викликає в суб’єктивному світі уявлення у формі дійсності. До-
ступність навчального середовища передбачає певний ступінь готовності 
суб’єкта до включення у середовище, може передбачати контакти людини з 
середовищем, які не спостерігаються.
Насиченість навчального середовища (проявляється в наявності в ньому 
навчальних ресурсів, пов’язаних з включенням учня до штучних або приро-
дніх світів учіннєвої діяльності. Включає механізм розрізнень, забезпечує 
багатоваріантність відношень, широкий спектр дидактичних впливів). 
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Пластичність (дозволяє середовищу легко приймати і утримувати фор-
ми, зумовлені різним методичним змістом та навчальними процедурами)
Позасуб’єктна просторова локалізація (виявляється в конструктах, які 
відділяють властивості середовища від властивостей суб’єкта. Останній 
не генерує середовище в усьому його часово-просторовому континуумі, 
а породжує її локально у вигляді динамічних фокусів уваги з дифузними 
межами).
Автономність існування (виявляється в наявності власної історії, 
не пов’язаної прямо з досвідом суб’єкта, який появляється і проявляється 
лише у взаємодії з системою).
Синхронізованість середовища (визначає наявність індивідуальних 
темпоральних властивостей, пов’язаних з з процесами модифікації досвіду 
учня і проявляється в когерентності навчального ефекту). Ця властивість 
середовища тісно повязана з проблемами сприйняття часу та масштабом 
середовища, і тому принципова для аналізу середовищ дистанційних, які є, 
як відомо, асинхронними та інколи специфічно масштабованими.
Векторність (визначає інтегральну властивість середовища викликати 
спрямований навчальний ефект у певному спектрі задач).
Цілісність (характеризує єдність і взаємопов’язаність природи середо-
вища з властивостями суб’єкта, проявляється в константності сприйняття 
людини, яка конструює і конституює середовище як світ навчальної діяль-
ності).
Мотивогенність (характеризує можливості і механізми впливу на мо-
тиваційну сферу суб’єкта, моделюючи його активність, занурюючи його 
у діяльність тощо. Забезпечується контентом середовища, сюжетною лі-
нією і рольовою поведінкою учня. Зумовлена специфікою особистого до-
свіду, новизною і незвичністю матеріалу, емоційною оцінкою, значимістю 
для суб’єкта).
Іммерсивність (занурення) — важлива властивість навчального сере-
довища, яка відображує його можливості по залученню суб’єкта навчання 
до системи відношень, визначеної змістом середовища. Забезпечує пси-
хічний стан людини, в якому його «Я» сприймає себе включеним, таким, 
що взаємодіє з певним середовищем, яке забезпечує йому постійний потік 
стимулів і досвіду. У свою чергу учень може зануритися до середовища, 
використовуючи для цього внутрішні механізми. Тому навчання можна 
розглядати як занурення у діалоговий досвід, який створюється штучним 
(або природнім) навчальним середовищем. Уміння вчитися — це уміння 
учня зануритися до середовища і діяти в ньому, відійшовши від впливів, що 
оточують, відволікають і заважають. Способи досягнення високого ступе-
ня іммерсивності: використання систем віртуальної реальності, занурення 
до світу літературного твору, виклад матеріалу педагогом.
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Присутність виражає почуття знаходження людини у певному середо-
вищі, визначає внутрішні, суб’єктивні компоненти середовищного досвіду. 
Виникає в результаті занурення до середовища. Під присутністю розуміють 
динамічний процес включення людини в те або інше середовище людського 
досвіду в процесі їх конструювання і засвоєння.
Інтерактивність — ступінь, до якої користувачі можуть брати участь 
у зміні і формуванні змісту навчального середовища у режимі реального 
часу. Це не тільки можливість навігації у світі середовища, це влада суб’єкта 
по управлінню змінами цього середовища. При цьому віртуальний світ має 
відповідати на дії користувача. Основні чинники інтерактивності — це шви-
дкість, з якою в нормі може асимілюватися до середовища вхідний вплив, 
діапазон — кількість можливостей для впливу в певний час і здатність сис-
теми в природній і передбачуваній манері контролювати зміни у штучному 
середовищі (так званий «mapping»).
Указані властивості відображують особливості функціонування навчаль-
ного середовища як системи, що самоорганізується. В. Д. Сергєєв зазначає, 
що в середовищі здійснюється спільна діяльність двох або більше систем, 
одна з яких є аутопоетичною, тобто забезпечує кругову рекурсивну орга-
нізацію процесів збереження власних компонентів. Аутопоетичні системи 
в теорії конструктивізму є такими, що самі себе підтримують і самі себе 
відтворюють. Вони характеризуються інформаційною замкненістю, фізич-
ною відкритістю та операційною замкненістю. З іншого боку, інформаційна 
замкненість свідчить про те, що аутопоетична система є вибірковою щодо 
інформації, яка поступає ззовні, пропускаючи до зони активності, що конс-
труює, інформацію, яка не може зашкодити здійсненню циклів самовідтво-
рення системи.
Укажемо на деякі принципові моменти, вирішення яких є необхідним 
для проектування дистанційного навчання як середовища саморозвитку 
Так, специфіка віртуального освітнього простору сприяє поляризації учін-
нєвої діяльності від повністю несамостійної (контрольні роботи та рефе-
рати «скачуються», завдання за учня виконують інші учні, батьки, вчителі, 
дружина, співробітники, друзі тощо) до повного перебирання учнем на себе 
функцій управління учіннєвою діяльністю (за Ю. І. Машбицем — «самона-
вчання»). В останньому випадку всі психологічні механізми навчання пра-
цюють інакше, що веде до повної зміни сучасної парадигми освіти (див. 
вище).
Очевидно, що в умовах дистанційного навчання віддаленість та часова 
асинхронність заважають поточному контролю за процесом. З іншого боку, 
готовність до навчання і відповідна мотивація, психологічно обґрунтовано 
вибудовані на ґрунті проблематизації, на відстані складно утримуються, 
«зриваються» і потребують додаткової постійної підтримки. Окрім власне 
побудови моделі учня та її підтримки у робочому стані (що на відстані є спе-
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ціальною задачею), динамічна модель потребує постійного поновлення іде-
нтифікації (інакше кажучи, з’ясування, чи той самий учень на іншому кінці 
мережі). Навчальні спільноти та комунікація в них вимагають «багаторівне-
вої інтерактивності» та психологічно обґрунтованого балансу синхроннос-
ті-асинхронності спілкування, коректно вибудованої діалогової взаємодії.
Контент (зміст) системи дистанційного навчання теж специфічно спри-
яє його розвивальному потенціалу. В руслі такого підходу наша лаборато-
рія нових інформаційних технологій навчання Інституту психології імені 
Г. С. Костюка НАПН України працює над проектуванням модульного дис-
танційного курсу для саморозвитку здатностей та компетенцій особистості, 
які сприяють досягненню успіху в сучасному суспільстві (див. більш докла-
дно розділ 3). В нашій монографії відображені деякі результати відповідно-
го дослідження.
Проект спрямований в основному на дистанційну підтримку і розвиток 
успішності сучасних людей молодого, середнього та похилого віку з обме-
женою мобільністю. Це такий, зокрема, контингент:
люди соматично хворі або з фізичними вадами, однак із збереженим 
інтелектом; 
люди похилого віку з обмеженою мобільністю;
люди, які проживають на відстані від «інтелектуальних» центрів (на-
приклад, великих міст) у селах, селищах міського типу тощо, мають 
зобов’язання перед сім’ями, дітьми, батьками похилого віку та ін., 
що обмежують їх мобільність;
люди, які за різних психологічних причин не ризикують навчатися 
в групі, проходити тренінги тощо.
Крім того, проектований дистанційний курс має сприяти переорієнту-
ванню на успішний ефективний саморозвиток (як професійний, так і особи-
стісний) молоді, в якої є схильність до комп’ютерної (інтернет) залежності, 
шляхом використання її інтересів як підгрунтя для успішного навчання.
Контентна архітектура системи передбачає дві частини. Перша — кон-
тент управління учіннєвою діяльністю, організації процесу навчання, тобто 
зовнішній контент, або більш звично — оболонка. Про підходи до проекту-
вання зовнішнього контенту і відповідні психологічні проблеми вже йшлося 
вище. Коротко нагадаємо, що це визначення, формування та підтримування 
(збереження) готовності до учіннєвої діяльності, педагогічний модуль, ін-
терфейс та діалогова взаємодія, побудова статичного профілю та динамічної 
моделі учня, адаптація та індивідуалізація процесу навчання, створення на-
вчальних спільнот тощо (див. далі). 
Друга частина контенту (внутрішній контент системи, зміст навчання, 
експертний модуль) передбачає формування відповідної системи здатнос-
тей і компетенцій, які виділені і описані старшим науковим співробітником 
нашої лабораторії Ю. М. Ільіною (див. більш докладно розділ 4), серед яких 
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здатність (компетенція) підтримувати задовільний стан здоров’я; здатність 
підтримувати оптимальний емоційний стан (протидія стресам, емоційному 
вигоранню та ін.); здатність (компетенція) підтримувати ефективні соціаль-
ні та особистісні контакти; здатність підтримувати фінансову стабільність 
та покращувати фінансовий стан. Власне здатність розвиватися, змінювати-
ся (вчитися), змінювати неадекватні та неадаптивні ментальні моделі, звіль-
нятися від різних залежностей, які заважають змінюватися,. також розгляда-
ється нами як компетенція успішності.
У руслі поглиблення і подальшого структурування змісту розроблюва-
ного контенту (психологічні компетенції успішності) нашою лабораторією 
протягом 2009-2010 рр. ведеться он-лайнове опитування щодо того, як наші 
респонденти (з України, Росії, Білорусі, Казахстану, Китаю тощо) розумі-
ють поняття «успіх». Інтернет-опитування надало нам великі можливості 
для аналізу цілісного тлумачення цього поняття в різних країнах, людьми 
різного віку і статі, освіти і фаху, різних статків (від олігархів до «бомжів»). 
Зазначимо, що своїми запитаннями ми спонукали наших респондентів 
до осмислення проблеми, рефлексивної проблематизації, яка саме й визна-
чає готовність до саморозвитку.
Вкажемо тут на надзвичайно цікавий результат розробки саме такого 
внутрішнього контенту системи. Це великий суспільний резонанс нашо-
го дослідження, готовність взяти участь у ньому співробітників багатьох 
державних і приватних підприємств різного масштабу з подальшим продо-
вженням співробітництва по впровадженню розроблюваного дистанційного 
курсу, що означає, з одного боку, розуміння провідного місця дистанційно-
го навчання у сучасних проектах освіти, зокрема, дорослих, а з іншого — 
безумовний запит на психологічну переорієнтацію на успішного громадя-
нина та успішне українське суспільство.
2.3. Інтелектуальний розвиток як мета і засіб дистанційного навчання
У прогнозуванні життєвої успішності, а також у формуванні відпові-
дних компетентностей наших респондентів, зокрема, дистанційно, одне з 
центральних місць посідає проблема розвитку інтелекту. Вихідними поло-
женнями, які ми розглядаємо як підґрунтя зв’язку проблеми інтелектуаль-
ного розвитку з проблематикою дистанційного навчання взагалі та створен-
ня дистанційних курсів розвитку, зокрема, є такі:
Інтелект можна розвивати, створюючи спеціальне інтелектуально-
насичене тренінгове середовище.
Розвинений інтелект пов’язаний з процесом досягнення життєвої ус-
пішності (і навпаки).
Ми розглянемо нижче ці основні положення більш докладно.
Серед підходів до розгляду інтелекту та відповідних концепцій (див. 
більш докладно [Смульсон, 2003]), до проблеми взаємозв’язку інтелекту 
•
•
71
та успіху найбільше відношення має триархічна теорiя інтелекту Роберта 
Стернберга [Robert Sternberg, 1985]. Він пропонує свою триархiчну теорiю, 
видiляючи три фундаментальнi аспекти iнтелекту: аналiтичний, творчий i 
практичний, з яких тiльки перший до певної мiри визначається iснуючими 
тестами iнтелекту. Його дослiдження свiдчать про необхiднiсть балансу, з 
одного боку, аналiтичного iнтелекту та креативного i, особливо, практич-
ного iнтелекту, з iншого. Більшість авторів трактують теорію Стернберга 
як підхід до інтелекту з точки зору переробки інформації (інформаційний). 
Однак аналiтичний (або «академiчний») iнтелект видiляють також й iншi 
дослідники (див., наприклад, [Neisser, 1976]).
Аналiтичнi проблеми є досить специфічними і мають такi особливостi, 
якi можуть бути використанi в конструюваннi тестiв і яких не мають креа-
тивні та практичні проблеми: вони сформульованi iншими людьми, ясно ви-
значенi, пропонуються найчастіше разом з усiєю iнформацiєю, потрiбною 
для їх розв’язування, мають тiльки одну правильну вiдповiдь, яка може бути 
досягнута тiльки одним методом, не пов’язанi iз звичайним досвiдом і, як 
правило, не дуже цiкавi.
Практичнi проблеми, навпаки, характеризуються тим, що:
потребують розпiзнавання проблеми та її формулювання,
слабо визначенi,
потребують пошуку iнформацiї,
мають багато прийнятних розв’язкiв,
потребують особистого щоденного досвiду i пов’язанi з ним,
потребують мотивацiї й особистiсного включення.
Саме тому однiєю з важливих форм практичного iнтелекту є імпліцитні, 
неявнi знання, або, iнакше, «знання, що маються на увазi» (tacit knowledge). 
Стернберг та його спiвробiтники визначають їх як «знання, орiєнтованi 
на дiю, здобутi без безпосередньої допомоги iнших, а також такi, що дозво-
ляють суб’єктам досягати персонально значущої мети» [Sternberg, Wagner, 
Williams & Horvath, 1995, p. 916]. Були створенi опитувальники для визначен-
ня цих знань у рiзних галузях, зокрема у бiзнес-менеджментi. В цих опиту-
вальниках суб’єкту пропонували письмовi описи рiзних практичних ситуацiй 
i просили прорангувати кiлька варiантiв поведiнки в цих ситуацiях. Вимiрянi 
таким чином, неявнi знання є вiдносно незалежними вiд даних, одержаних 
за iнтелектуальними тестами, однак вони корелюють з рiзними показниками 
продуктивностi працi [Sternberg et al., 1995]. Цi результати в основному свід-
чать на користь розрiзнення аналiтичного i практичного iнтелекту. 
Розрізнення теоретичного і практичного інтелекту глибоко розроблено 
в дослідженнях Б. М. Теплова [Теплов, 1985], хоча і не проводилося сто-
совно тестування. Зазначимо також, що поняття інтелектів «аналітичного» 
за Р. Стернбергом і «теоретичного» за Б. М. Тепловим не співпадають повні-
стю (скажімо, за таким критерієм, як сформульованість іншими).
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Дослiдження показали, що практичний iнтелект може бути вiдносно 
незалежним вiд шкiльної успiшностi або наборiв психометричних тестiв. 
Бразильськi дiти, наприклад, навiть якщо вони не справляються з матема-
тикою в школi, дуже здiбнi до математичних розрахункiв, яких потребують 
їхнi вуличнi справи [Carraher, Carraher & Schlieman, 1985]. Так само жiнки-
покупцi в Калiфорнiї, якi легко порiвнювали цiни на продукти в супермар-
кетi, не могли провести таку ж математичну операцiю у паперовому тестi 
[Lave, 1988]. Ceci з співробітниками [Ceci, 1991; Ceci & Ruiz, 1993] з’ясува-
ли, що мiркування найбiльш ефективних гравцiв на скачках iмплiцитно ба-
зуються на складнiй iнтерактивнiй моделi не менш нiж із сьома перемiнни-
ми. Однак їхнiй iндивiдуальний рiвень успiшностi не корелював з їхнiм IQ. 
На думку цих авторів, визначення iнтелекту експертiв за стандартними тес-
тами нерелевантно для прогнозу складностi їхнього мислення на iподромi.
Крім конкретного (практичного) та академічного інтелекту, використо-
вується також поняття «соціальний інтелект», яке вперше застосував у 1920 
році Е. Торндайк [Thorndike, Hagen & Sattler, 1986]. Соціальний інтелект 
являє собою чітку й узгоджену групу ментальних здібностей, пов’язаних з 
опрацюванням соціальної інформації. Ця група здібностей фундаментально 
відрізняється від тих, які лежать у підґрунті «формального» або «академіч-
ного» інтелекту. Торндайк розглядає соціальний інтелект як здатність муд-
рих вчинків у людських стосунках.
За Торндайком, взагалі існує три види інтелекту:
абстрактний інтелект як здатність розуміти абстрактні вербальні і 
математичні символи і проводити з ними певні дії;
конкретний інтелект як здатність розуміти речі і предмети матеріаль-
ного світу і проводити з ними певні дії;
соціальний інтелект як здатність розуміти людей і взаємодіяти з 
ними.
Зазначимо принагідно, що поняття «конкретний інтелект» теж не спів-
падає з «практичним», оскільки в усіх відомих тлумаченнях практичний ін-
телект значно ширший за розуміння і дії з предметами матеріального світу 
(Яскравий приклад — практичний інтелект полководця за Б. М. Тепловим, 
1985).
У наш час під соціальним інтелектом звичайно розуміють специфічне 
когнітивне утворення, яке забезпечує ефективність соціальної активності 
особистості, це специфічна форма організації її ментального досвіду в сфері 
соціальної взаємодії. Соціальний інтелект виявляється в спілкуванні, спіль-
ній діяльності, груповій взаємодії, менеджменті тощо. Соціальний інтелект 
описують за допомогою системи конструктів, які впливають на ефектив-
ність різноманітних міжособистісних впливів. Це, зокрема, уміння давати 
запит на інформацію, правильна оцінка інших людей, відсутність проекції 
в міжособистісному сприйманні, і, взагалі, відсутність психологічного за-
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хисту, відсутність імпліцитних уявлень, адекватна самооцінка в комуніка-
тивній сфері, терпимість в контактах, здатність асимілювати нетрадиційний 
досвід, працювати з негативним зворотним зв’язком та ін.
У соціальному інтелекті виділяють інтелект емоційний, (EQ). Це по-
рівняно нова назва для особистісного або внутріособистісного інтелекту. 
Емоційний інтелект визначають як групу розумових здібностей, які допо-
магають сприйняти і зрозуміти ваші власні почуття, а також і почуття інших 
людей, що веде до здатності регулювати ваші почуття. Важливими є обидві 
сторони емоційного інтелекту — і розуміння емоцій за допомогою інтеле-
кту, і забезпечення продуктивних складових інтелекту (творчість, інтуїція) 
за допомогою емоцій.
Однак сьогодні мало хто говорить окремо про інтелект практичний і 
академічний, соціальний, емоційний, оскільки дослідження показали, що 
інтелект — це «багатоаспектний конструкт», стверджують А. Анастазі і 
С. Урбіна (2001).
Однак коли деякі фахівці розглядають інтелект безпосередньо як інстру-
мент, знаряддя досягнення успіху, якщо не життєвого, то принаймні про-
фесійного (див., наприклад, [Савенков, Нарикбаєва, 2010]), у цьому аспек-
ті найчастіше аналізують не класичний так званий академічний інтелект, 
а інші його види: соціальний, емоційний, практичний. Саме вони, на думку 
багатьох фахівців, забезпечують максимальну реалізацію особистості й ус-
піх у житті та професійній діяльності.
Як уже показано вище, під соціальним інтелектом у самому широкому 
смислі розуміють здатність до пізнання соціальної реальності. Більшість 
дослідників вважає, що соціальний інтелект виявляє також і закономірно-
сті, які виявляються в сфері загального інтелекту, тому академічний і соці-
альний інтелект є різними сторонами інтелекту. Однак загальний інтелект 
практично не має кореляційних зв’язків з особистісними рисами, а для соці-
ального інтелекта такі зв’язки є досить характерними.
З іншого боку, емоційний інтелект звичайно розглядають на двох рівнях: 
спрямованому на себе (усвідомлення власних емоцій, управління ними) та 
спрямованому на інших (загальна здатність до розуміння чужих емоцій). 
Він, як і соціальний, корелює з академічним інтелектом, однак, на відміну 
від останнього, тобто від рівня IQ, може майже точно передбачити життєву 
успішність. Д. Гоулмен [Голман и др., 2005] вважає, що це обумовлено та-
кими властивостями, як співпереживання, гнучкість, наполегливість тощо. 
Отже, можна говорити про правомірність існування емоційного інтелекту 
як окремого конструкту.
Відповідно до підходу Д. Гоулмена, 80 % життєвого успіху людині забез-
печує те, що він називає некогнітивними чинниками, до яких входить й емо-
ційний інтелект. Він пропонує розуміти під цим самомотивацію, стійкість 
до невдач, контроль над емоційними викидами, уміння відмовлятися від 
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задоволень, регуляцію настрою, уміння не давати переживанням заважати 
думати, співпереживати і сподіватися.
Р. Бар-Он пропонує визначати емоційний інтелект як усі некогнітивні 
здатності, знання та компетентності, які надають людині можливість упо-
ратися з різними життєвими ситуаціями. Він виділяє п’ять сфер, у кожній з 
яких визначає найбільш специфічні навички, які ведуть до досягнення ус-
піху. Вони включають:
Пізнання власної особистості (знання власних емоцій, упевненість 
у собі, самоповага, самореалізація, незалежність).
Навички міжособистісного спілкування (міжособистісні стосунки, 
соціальна відповідальність, співпереживання).
Здатність до адаптації (розв’язування проблем, оцінка реальності, 
загальна адаптивність).
Управління стресовими ситуаціями (стійкість до стресу, імпульсив-
ність, контроль).
Переважний настрій (щастя, оптимізм) [Bar-On, 1997, цит. по: Прак-
тический интеллект / Под ред. Р. Стернберга. СПб., 2003. — С. 88].
Д. В. Люсін, з іншого боку, тлумачить емоційний інтелект вужче і точ-
ніше: як здатність до розуміння своїх та чужих емоцій та управління ними. 
Важливо, що здатність розуміти емоції та управляти ними може бути зве-
рнена і на власні емоції, і на емоції інших людей. Тому можна говорити 
про два варіанти емоційного інтелекту: внутріособистісний та міжособис-
тісний, які передбачають, як слушно зазначає автор, актуалізацію різних ко-
гнітивних процесів (Люсін).
Нарешті, практичний інтелект, глибоко досліджений Р. Стернбергом 
[Стернберг, 2002], ґрунтується на «неявних знаннях» і визначається ним як 
форма набутого досвіду. За Стернбергом, соціальний та емоційний інтелект 
відображують різні аспекти такого «практичного інтелекту».
Його концепція практичного інтелекту є частиною більш глобальної те-
орії інтелекту, який приводить до успіху. «Інтелект, який забезпечує успіх, 
— це здатність людини досягати в житті успіху, рівня заданих особистих ста-
ндартів, обумовленого конкретним соціально-культурним контекстом. Здат-
ність досягати успіху залежить від уміння людини акумулювати свої сильні 
властивості і корегувати або компенсувати свої слабкості шляхом рівноваги 
аналітичних, творчих і практичних здібностей, щоб можна було адаптувати-
ся до довкілля, формувати або змінювати його» [Стернберг, 2002, с. 93].
Для виконання тестів на прогнозування успішності є необхідним, за Сте-
рнбергом, те, що він називає «метакомпонентами мислення» (а ми б назва-
ли більшість з них метакогніціями): розпізнавання проблеми, визначення 
проблеми та її природи, відбір процесів нижчого рівня та формулювання 
(відбір) стратегій розв’язування для їх комбінування, відбір ментальних 
презентацій, представлення інформації, розподіл та локалізація ресурсів, 
•
•
•
•
•
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контроль за розв’язуванням проблеми та її оцінка (там же). Необхідними 
є також компоненти виконання (реалізують настановлення та плани, сфор-
мовані метакомпонентами) і компоненти набуття знань (вибіркове кодуван-
ня, вибіркове комбінування і вибіркове порівняння, які визначають, як саме 
здійснювати те, що описано вище).
Відповідно, неявні знання Р. Стернбергом визначаються як знання, які 
відображують практичну здатність навчатися на ґрунті набутого досвіду і 
використовувати ці знання для досягнення власних цілей. Обдарованість 
Р. Стернберг розглядає як компетентність, що поступово розвивається. 
За Стернбергом, якщо обдарований індивід не набуває різних форм ком-
петентності, він або перестає бути обдарованим, або стає «бувшим обда-
рованим». Чому обдаровані (ідентифіковані як обдаровані) діти не завжди 
стають обдарованими дорослими? Вони не «втрачають свій дар», а не набу-
вають необхідної компетентності. Компетентність — це обдарованість в її 
реальному виразі. М. О. Холодна [2009] теж пов’язує механізми інтелекту-
альної обдарованості з особливостями складу, побудови та еволюції індиві-
дуального ментального досвіду людини.
З іншого боку, О. І. Савенков та Л. М. Нарикбаєва пропонують ввести 
інтегроване поняття «інтелект, що веде до успіху професійної діяльності» 
як таке, яке є системоутворювальним у структурі всіх наявних «інтелектів». 
Вони визначають це поняття як «надбані здібності соціальної, емоційної і 
практичної взаємодії людини з реальною дійсністю, що забезпечують успіх 
у професійній діяльності». Як і Р. Стернберг, вони стверджують, що соціа-
льний, емоційний і практичний інтелекти є практичними видами інтелекту, 
оскільки мають практичну орієнтацію, а своїм підгрунтям — невербалізо-
вані знання. Вони показують детермінуючі зв’язки з успіхом як у навчаль-
ній, так і в професійній діяльності, що саме й надає можливість говорити 
про них як про «інтелект, що веде до професійного успіху».
У полеміці між фахівцями, які пропонують максимально розширити 
поняття інтелекту, просто перенесши його з пізнавальної функції на певні 
інші, як указані вище автори, і тими, хто вважає, що визначення соціального 
інтелекту має бути обмежене (Д. В. Ушаков), ми на боці останніх. «Соціаль-
ний інтелект, — зазначає Д. В. Ушаков, якщо ми розуміємо його як інтелект, 
це здатність до пізнання соціальних явищ, яка є тільки одним із компонентів 
соціальних умінь і компетентності, але не вичерпує їх» [Ушаков, Люсин, 
2004, с. 18]. Тільки за таких умов соціальний інтелект, на його думку, стає 
в один ряд з іншими видами інтелекту, утворюючи разом з ними здатність 
до вищого виду пізнавальної діяльності — узагальненої та опосередкова-
ної. О. І. Савенков іронізує при цьому щодо «чистоти» поняття інтелект, і 
наголошує на тому, що намагання вирішувати масштабні наукові завдання, 
пов’язані з проблематикой прогнозування успішності особистості на пода-
льших етапах її розвитку, диктує інші, не такі вузькі підходи.
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Ми підтримуємо, як уже було сказано вище, «вузькі підходи», запро-
поновані відомим російським фахівцем Д. В. Ушаковим. Однак при такому 
підході залишається не до кінця з’ясованим, що саме надає можливість роз-
глядати всі ці психічні конструкти як інтелектуальні, а не, скажімо, особис-
тісні, навіщо це робити, і, зокрема, чи є в них спільні функціонально-струк-
турні властивості, більш серйозні, ніж наявність в усіх цих видах і формах, 
з одного боку, когнітивних або знаннєвих компонентів, інколи афективних, 
а з іншого — поведінково-діяльнісних, або, як зазначає Д. В. Ушаков, «зда-
тності до узагальненої та опосередкованої пізнавальної діяльності». Ясно, 
що вказані вище ознаки не є достатніми ні для інтеграції всіх цих «інте-
лектів» під єдиним «дахом», ні для диференціації їх від інших психічних 
конструктів.
Однак такі ознаки, на нашу думку, існують, і вони мають бути описані як 
спільні метакогніції, тобто специфічні метакогнітивні складові, які управля-
ють залученими до певного інтелектуального конструкту когніціями. Відпо-
відно до нашої концепції інтелекту (див. більш докладно [Смульсон, 2003]) 
це рефлексія, стратегічність, децентрація. Окремо стоїть такий аспект інте-
лектуальної ініціації, як самостійна постановка (самостійне бачення) зада-
чі в діяльності, творчості, спілкуванні, досвіді, думці, емоційній регуляції, 
власному житті тощо, залежно від своєрідної «модальності» інтелекту, який 
аналізується. Відповідно ми включаємо до дистанційного курсу розвитку 
компетенцій успішності розвиток відповідних інтелектуальних компетен-
цій (інтелектуальних метакогніцій): самостійної постановки задач, рефлек-
сії, децентрації, стратегічності
Проведений нами теоретичний аналіз структури та складників інтелекту 
засвідчив, що когнітивні структури чинять різноплановий вплив на узагаль-
нену структуру інтелекту при інтегративно-об’єднувальній ролі мислення. 
Мислення, мова й мовлення та уява (вищі психічні функції за Виготським) 
є провідними когнітивними компонентами в структурі інтегрованого ін-
телекту, оскільки їх взаємодія визначає архітектуру когнітивної системи. 
В той же час в структурі інтегрованого багатоаспектного інтелекту важливу 
роль відіграють метакогнітивні його складники, або, інакше, метакогнітивні 
інтегратори. Найпринциповішим тут є метапізнання, метакогнітивний моні-
торинг, метакогнітивне спостереження за власними розумовими процесами. 
Рефлексія як метакогнітивний механізм виступає раціональним початком 
організації психічного і в його інтелектуально-пізнавальних, і в особистіс-
но-психологічних проявах. З цим погоджуються як метадіяльнісна (Г. П. Ше-
дровицький), так і особистісно-творча (Я. О. Пономарьов, І.М.  Семенов, 
С. О. Степанов) концепції рефлексії. Рефлексія пов’язана з таким метако-
гнітивним механізмом як мова мислення для аналізу металінгвістичних і 
метакогнітивних концептів та взаємозв’язку між ними. Мова мислення роз-
глядає зв’язок висловлювання та думки, розрізнення пропозиційного змісту 
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та іллокутивної сили висловлювання (тобто відокремлення змісту думки від 
ставлення до нього) та конкретні відношення між мовленнєвими актами. 
Інтелект при такому розгляді зводиться до метакогніцій, тобто до вміння 
оперувати комплексом концептів, за допомогою яких організується упоряд-
кування думок та сприйняття висловлювань [Olson, Astington, 1993].
Поряд з метапізнанням, метакогнітивним моніторингом, рефлексією, 
мовою мислення, інтелектуальні стратегії та вміння теж тлумачать як мета-
когнітивні складники інтелекту. Стратегії мають безпосереднє відношення 
до породження процесу інтелектуальної діяльності, визначаючи її тенден-
ції, напрямки, кроки, організуючи процес з підпроцесів — умінь. Від інди-
відуального репертуару стратегій та умінь людини багато в чому залежать її 
інтелектуальні здобутки.
Протилежним поняттю стратегій, які вказують на потрібні кроки, є по-
няття абстрактних концептуальних структур (епістемічних схем, категоріа-
льних схем, організованостей мислення), котрі описують паттерни, які по-
винні бути наповнені. Їх розглядають як породжуючі фрейми з порожніми 
слотами.
Ціннісно-орієнтувальну, смислову функцію, яка досить яскраво ілю-
струє злиття, взаємодію когнітивних (орієнтувальних) і метакогнітивних 
(ціннісних) складників, в структурі інтелекту представляють інтелектуальні 
диспозиції.
Рис. 2.1
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При проектуванні і розробці нашого модульного дистанційного курсу 
ми акцентуємо увагу також на відповідних психологічних характеристиках 
інтелекту успішної людини. Це такі, зокрема, характеристики як функціона-
льно — структурна повнота, баланс плинності і кристалізованості, інтелек-
туальна децентрація тощо [Смульсон, 2009]. Уміння сприймати, обробляти, 
фільтрувати, засвоювати і використовувати інформацію різної модальності, 
перетворювати її на знання і далі — на засоби розв’язування задач (про-
фесійних, особистісних та ін.) є надзвичайно важливим інтелектуальним 
умінням сучасної людини. Для цього потрібні адекватні розуміння та ін-
терпретація (в тому числі контекстів, неявних смислів, помилок), розвине-
ні сприйняття, мова і мовлення, пам’ять й увага. Принциповим моментом 
для успішної інтелектуальної самореалізації є розвиток рефлексії, вміння 
змінювати рефлексивну позицію, виходити за рефлексивні межі ситуації, 
децентрація інтелекту, а також наявність багатого репертуару інтелектуаль-
них стратегій, які ми тлумачимо в даному контексті як дієву складову мен-
тальних моделей. На рис. 2.1 відображено скрін-шот (тобто копію з екрану) 
початку заняття зі зміни рефлексивної позиції у дистанційному курсі «Ус-
піх». Більш докладно про цей курс див. у розділі 4.
Зазначимо, що ефективно організована учіннєва діяльність у віртуально-
му освітньому просторі характеризується самостійним знаннєвим пошуком 
у гіпертексті, конструюванням власного освітнього середовища та індивіду-
альної освітньої траєкторії, самостійною постановкою (вибором) учіннєвих 
задач, необхідністю прийняття рішень щодо використання потенційностей 
середовища, перебиранням на себе функцій управління власною учіннєвою 
діяльністю тощо. Все це безумовні психологічні умови для інтелектуально-
го розвитку.
При традиційному навчанні інтелектуальний розвиток у кращому випа-
дку вважався побічним продуктом учіннєвої діяльності, а задача інтелектуа-
льного саморозвитку (коли суб’єкт сам проектує структуру і характеристики 
свого інтелекту, ставить перед собою відповідні задачі і рефлексує як мож-
ливості середовища, так і власне процес інтелектуального саморозвитку) 
взагалі не розглядалась. Однак адекватно організована учіннєва діяльність 
у віртуальному освітньому просторі є неможливою без самоактивності та 
відповідальності учня, інакше кажучи, у даному випадку йдеться про інте-
лектуальний саморозвиток як її (учіннєвої діяльності) прямий продукт.
Отже, при адекватній організації учіннєвої діяльності у віртуальному 
освітньому просторі (дистанційне навчання) інтелектуальний і особис-
тісний саморозвиток можна розглядати як її прямий продукт: суб’єкт сам 
проектує структуру і характеристики свого інтелекту, ставить перед собою 
відповідні задачі і рефлексує як можливості середовища, так і власне процес 
саморозвитку.
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Розділ 3. ЕКСПЕРИМЕНТАЛЬНІ ДОСЛІДЖЕННЯ 
В ДИСТАНЦІЙНИХ СЕРЕДОВИЩАХ
3.1. Формування психологічної готовності до дистанційного навчання
27 березня 2006 року Генеральною асамблеєю ООН було прийнято резо-
люцію, якою було проголошено 17 травня як Міжнародний день інформацій-
ного суспільства. Таким чином, на офіційному рівні було визнано, що перехід 
від індустріального суспільства до інформаційного фактично відбувся. Кон-
цепцію інформаційного суспільства як актуального рівня соціально-економіч-
ного розвитку суспільства побудовано як опис, пояснення та прогнозування 
новітніх явищ, що виникли як наслідок стрімкого науково-технічного розвит-
ку, інформаційної та комп’ютерної революцій. Провідним в новому суспільс-
тві є поняття інформації та можливості щодо роботи з цим поняттям. Однією 
з ґрунтовних тенденцій є збільшення кількості інформації, зростання швид-
кості її обробки, застарівання та оновлення. В практичному сенсі це призво-
дить до того, що будь-який дієздатний громадянин суспільства постає перед 
необхідністю періодичного перегляду та оновлення своїх знань, що потребує 
зміни традиційного ставлення до освіти. Виникає уявлення про безперервну 
освіту як нову освітню модель, яка здатна відповісти на виклики сучасності.
У той же час, коли інформаційне суспільство висуває щодо своїх гро-
мадян нові, високі вимоги щодо рівня освіченості, воно надає й нові мож-
ливості щодо його досягнення та підтримки. В першу чергу це пов’язано 
з розвитком дистанційного навчання, яке, порівняно із традиційним, має 
низку певних властивостей, з яких, в контексті подальшого дослідження го-
товності до навчання, найбільш важливими для нас є наступні.
1. Традиційне навчання (наприклад, така його інституція, як початко-
ва школа) може, тією чи іншою мірою, бути обов’язковим для гро-
мадян. Дистанційне — здійснюється виключно за бажанням, навіть 
якщо таке бажання є вимушеним. В будь-якому випадку необхідність 
дистанційного навчання повинна бути усвідомлена учнем.
2. Дистанційне навчання, знову ж таки саме завдяки своїй специфіці, 
є більш доступним для людей дорослого й похилого віку; тому саме 
вони й становлять його основний контингент.
3. У системі дистанційного навчання об’єктивний контроль за діями 
та знаннями учня ускладнений у зв’язку з труднощами щодо його 
ідентифікації за умов віддаленого доступу. Тож особливого значення 
набуває мотивація, яка вже не може бути «зовнішньою», а виключно 
«внутрішньою», в підґрунті якої полягає дійсний запит на навчання.
Але так, як і в традиційному навчанні, його ефективність беззаперечно 
залежить від готовності учня до нього, тому проблема готовності до навчан-
ня, її оцінки, формування та підтримки потребує докладного розгляду.
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Основні підходи до поняття готовності
Поняття психологічної готовності є досить вживаним у дослідженнях 
у багатьох галузях психології: загальної, військової, інженерної, спортив-
ної, педагогічної та вікової. Втім, навіть при поверхневому ознайомленні з 
дослідженнями в цих галузях очевидно, що загальновживане поняття готов-
ності відсутнє. Дослідники намагаються визначити готовність як якість осо-
бистості, придатність до діяльності, установку, психічний стан, активний 
стан, необхідний для якісного виконання своїх обов’язків.
Зокрема, Б. Г. Мещеряков і В. П. Зінченко у своєму «Великому психоло-
гічному словнику» вказують, що поняття готовності до дії має в інженерній 
психології кілька значеннєвих нюансів:
1. Озброєність оператора необхідними для успішного виконання дій 
знаннями, вміннями, навичками.
2. Готовність до невідкладної реалізації наявної програми дій у відпо-
відь на появу певного сигналу.
3. Рішучість зробити якусь дію, інше [Мещеряков, Зінченко, 2003].
Звернімо увагу на п. 2 — автори за тих чи інших причин визначили го-
товність як готовність. Здається, це вказує на певну складність проблеми, 
а спроби визначити готовність за допомогою різних категорій демонстру-
ють бажання авторів розгорнути відтінки значеннєвого змісту, який у ціло-
му повинний наголошувати на певній спрямованості, можливості, інтенції 
здійснення діяльності. Неможливо також не звернути уваги на те, що чима-
ло авторів сприймає поняття готовності як таке, що є інтуїтивно зрозумілим, 
а тому не потребує особливих пояснень та аналізу.
Однак саме те, що полягає в підґрунті будь-якого поняття, визначає на-
далі й можливості та обмеження роботи з ним. Тому розглянемо провідні, 
на нашу думку, тенденції ставлення до готовності, з метою їхнього порів-
няння та самовизначення щодо їхнього використовування.
У російській, а згодом і вітчизняній психологічній традиції готовність 
як психічне явище найбільш часто відносять до класу психічних станів [Ко-
вальов, 1973; Левітов, 1964; Пуні, 1969]. За своїм динамічним характером 
психічний стан займає проміжне місце між психічними процесами й пси-
хічними властивостями. Психічні процеси за певних умов їхнього перебі-
гу можуть розглядатися як стани, а такі стани, що мають тенденцію часто 
відтворюватися, сприяють розвитку відповідних властивостей особистості. 
Таке розуміння співвідношення психічних процесів, станів і властивостей 
надає можливість уникнути їхнього протиставлення й розглядати психіку 
як ціле. Відповідно до концепції Д. Н. Узнадзе, який розглядає будь-які пси-
хічні явища з точки зору установки, установка як готовність до дії є станом 
саме особистості в цілому, а не певним відокремленим психічним процесом 
[Узнадзе, 1966]. А. Ц. Пуні зазначає, що стан можна представити як урівно-
важену, відносно стійку систему особистісних характеристик, на тлі яких 
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розгортається динаміка психічних процесів [Пуні, 1969]. А. Г. Ковальов зве-
ртає увагу на те, що психічні стани мають тенденцію ставати типовими, 
властивими саме певній людині, й саме в цих станах знаходять своє втілен-
ня психічні властивості особистості [Ковальов, 1973].
Таким чином, низкою теоретичних досліджень обґрунтовано можливість 
особистісного підходу до розгляду поняття готовності, яке може бути визна-
чено як певна характеристика або сукупність характеристик особистості — 
особистісні якості, риси, властивості. Цей підхід може виявитися досить 
зручним для, наприклад, оцінки психологічної готовності — існує досить 
багатий інструментарій різноманітних опитувальників, що діагностують 
рівень розвитку рис особистості. Але в той самий час виникає питання: 
скільки часу формується та чи інша особистісна риса? Наприклад, праце-
любність? Або лагідність? Звісно, що не тиждень. Тобто навіть поставити 
завдання на формування готовності до навчання ми практично не можемо — 
саме тому, що процес формування особистісних рис є довготривалим.
В інший спосіб, якщо ми визначаємо готовність через поняття психіч-
ного стану, ми можемо підходити до нього без допомоги особистісних рис, 
а безпосередньо. Тоді ми маємо оперувати в термінах, по-перше, емоційно-
го стану, по-друге — стану свідомості. Ці стани відносно швидкоплинні, 
отже маємо ще короткотривалий компонент готовності.
За допомогою двох компонентів — довготривалого, пов’язаного с осо-
бистістю, та короткотривалого, який обумовлений станом, можна підійти 
до визначення готовності. Для розв’язання певного кола завдань цього, пе-
вно, достатньо.
Інший підхід до поняття стану, із власним категорійним апаратом і 
напрямком досліджень, розгортався на ґрунті робіт П. К. Анохіна й роз-
робленого ним поняття «функціональна система». Почавши свої досліди 
за схемою класичного обумовлення за І. П. Павловим, П. К. Анохін вводить 
до розгляду такі системоутворюючі елементи, як кінцевий ефект системи 
і апарат оцінки достатності або недостатності цього ефекту за допомогою 
спеціальних рецепторних утворень. За П. К. Анохіним, кінцевий пристосу-
вальний ефект дії функціональної системи є основним завданням виживан-
ня організму, а функціональна система є розгалуженою фізіологічною ор-
ганізацією, яка відповідальна за підтримання життєво-важливих констант 
організму (гомеостазіс), тобто здійснення процесу саморегуляції. Мова йде 
насамперед про життєво важливі функції, як-то: дихання, рівень кров’яного 
тиску, рівень активності мозку, концентрація цукру в крові, обмінні процеси 
[Анохін, 1998].
Характеристикою функціональної системи у часі є функціональний 
стан як психофізіологічне явище зі своїми закономірностями, які закладе-
ні в архітектурі спеціальної функціональної системи. Множина станів, що 
визначають заданий рівень функціональних можливостей, утворює діагнос-
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тичну одиницю, яка одержала назву функціонального стану [Анохін, 1998]. 
Є. П. Ільїн визначає поняття стану як реакцію функціональних систем на зо-
внішні й внутрішні впливи, спрямовану на отримання корисного результату 
[Ільїн, 2000]. Відповідно, готовність у рамках цього підходу можна було б 
визначити як той чи інший стан функціональних систем.
Звернімо увагу: саме в цьому підході виникає уявлення, що будь-яка си-
стема діє, насамперед, для отримання кінцевого результату.
Наступний підхід був розроблений під впливом поняття про діяльність. 
Він визначає, зокрема, що вивчення готовності може бути здійснене виклю-
чно в контексті тієї чи іншої цілком конкретної діяльності — навчальної 
(в той час переважно у вигляді готовності до школи), спортивної, військової, 
трудової тощо. Тут досить часто поняття готовності як таке не розглядається 
й її коректне визначення не наводиться, проте замість цього надається пере-
рахування й опис різних, безумовно важливих, сторін, елементів, складових 
за принципом «готовність містить у собі особистісний, інтелектуальний і 
емоційний компоненти». Так, вивчаючи з позицій педагогічної психології 
питання готовності дитини до школи, Л. І. Божович розрізняє у структурі 
готовності такі компоненти:
1. Інтелектуальний, що включає розвинене диференційоване сприйнят-
тя, стійку спрямованість уваги на предмет або діяльність, наявність аналі-
тичного мислення тощо.
2. Мотиваційний, тобто загалом бажання або небажання вчитися [Божо-
вич, 1997].
Необхідно зазначити, що авторка розглядає питання не структури гото-
вності, а саме структури психологічної готовності, що, певно, відповідає 
завданням її дослідження, але виводить із розгляду досить великий і, як нам 
здається, важливий шар змісту. Втім, як нам здається, діяльнісний підхід ви-
явився досить евристичним, і ці напрацювання було незабаром використано 
для вирішення питань інженерної психології.
Зазначимо, що інженерна психологія, яка виникає у зв’язку з необхідніс-
тю невідкладного вирішення практичних завдань, відразу ж ставить питан-
ня діяльності оператора в складних людино-технічних системах. Практична 
спрямованість розробок вимагає звернути увагу вже не тільки на психоло-
гічну, але й на змістовну, й на операціональну складову готовності. Вив-
чаючи проблему готовності оператора до невідкладних дій, В. М. Пуш-
кін та Л. С. Нерсесян розрізняють в ній такі компоненти:
1. Образ структури дії. У діяльності оператора він забезпечує послідов-
ність актів, спрямованих на нормалізацію стану керованого об’єкта.
2. Загальний психофізіологічний стан оператора, що забезпечує реалі-
зацію дій (інтегральний психофізіологічний компонент).
3. Власне-психологічна спрямованість особистості на виконання необ-
хідних дій [Нерсесян, Пушкін, 1969].
83
Звернімо увагу: на відміну від усіх попередніх досліджень, вперше вини-
кає усвідомлення того, що готовність — це не тільки похідна особистісних 
характеристик та опису станів. Для того щоб бути готовим до дій, в першу 
чергу треба знати, що саме треба робити — це той самий зміст діяльності, 
котрий попередні дослідники до розгляду не брали.
Однак треба зазначити, що образ структури дії — це завжди похідна від 
образу результату дії. Якщо в ситуації готовності оператора до невідклад-
них дій цей результат може бути інтуїтивно зрозумілим — наприклад, як не-
допущення технічної аварії системи, то за інших умов це зовсім не обов’яз-
ково.
Досліджуючи готовність операторів технічних систем, пілотів, спорт-
сменів, військових до діяльності в напружених ситуаціях, М. І. Д’яченко, 
Л. О. Кандибович і В. О. Пономаренко пропонують її п’ятикомпонентну мо-
дель:
1. Мотиваційний компонент, який фактично тотожній відповідальності 
за виконання завдання.
2. Орієнтаційний компонент — знання й уявлення про особливості й 
умови діяльності, її вимоги до особистості.
3. Операціональний компонент — володіння прийомами й способами 
діяльності, необхідними знаннями, вміннями й навичками.
4. Вольовий компонент — самоконтроль, самомобілізація, вміння управ-
ляти власними діями.
5. Оцінний компонент — самооцінка своєї підготовленості й відповід-
ності процесу розв’язання професійних завдань еталонним зразкам [Дьяче-
нко та ін., 1985].
Порівняння цих моделей дозволяє нам припустити, що саме специфіка 
діяльності в напружених ситуаціях сприяла уточненню й деталізації авто-
рами моделі готовності порівняно з моделлю В. М. Пушкіна й Л. С. Нерсе-
сяна. Але ж головне залишилось незмінним: готовність завжди є готовність 
до чогось, до тієї або іншої діяльності; відповідно, поняття готовності має 
спиратися на уявлення про зміст діяльності.
Здійснений аналіз дозволяє зробити декілька попередніх висновків.
У структурі готовності можливо виокремити два компоненти: перший, 
що формується протягом довгого часу та пов’язаний з особистісними риса-
ми, та другий, на який можна впливати в короткочасному періоді. В ситуації 
дистанційного навчання, з точки зору формування готовності до нього, ціле-
спрямований вплив буде доцільно здійснювати лише на другий компонент.
Готовність до дистанційного навчання — це готовність до здійснення 
цілком конкретної діяльності, тому її доцільно розглядати з позиції діяльніс-
ного підходу. Діяльнісний підхід до готовності вимагає насамперед визна-
чення змісту діяльності. На підставі цього змісту діяльність висуває перед 
суб’єктом певні вимоги. Суб’єкт може відповідати або не відповідати цим 
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вимогам, й тоді мова може йти про його готовність або неготовність до ді-
яльності.
Оскільки ми припускаємо свободу волі суб’єкта, він має тією або ін-
шою мірою бути зацікавленим у здійсненні діяльності. На цей аспект, так чи 
інакше, звертають увагу практично всі дослідники, і ми також вважаємо, що 
в ситуації саме дистанційного навчання він потребує особливої уваги.
Отже, ми можемо сформулювати робоче визначення готовності в такий 
спосіб: готовність є взаємна відповідність діяльності та її суб’єкта. Тому, щоб 
визначити зміст готовності до діяльності, ми маємо дослідити власне діяль-
ність й на підставі її змісту визначити, що є готовністю до цієї діяльності.
Готовність з точки зору діяльнісного підходу
Теоретико-методологічною базою нашого подальшого аналізу є понят-
тя діяльності й управління, розроблені Г. П. Щедровицьким, Л. П. Щедро-
вицьким, О. І. Генісаретським, В. Я. Дубровським [Щедровицький, 1995; Ге-
нісаретський, 1990]. Навчальну (учіннєву) діяльність та її специфіку було 
проаналізовано у роботах В. В. Давидова й Д. Б. Ельконіна [Давидов та ін., 
1962]. Специфіку діяльності дистанційного навчання було досліджено в ро-
ботах лабораторії НІТН Інституту психології ім. Г. С. Костюка АПН України 
Ю. І. Машбицем, М. Л. Смульсон, О. Ю. Коміссаровою. Ними було обґрун-
товано підхід до навчання як до управління учіннєвою діяльністю [Маш-
биць та ін., 1997].
Як зазначав О. І. Генісаретський, поняття «діяльність» простіше за все 
визначити конструктивно, шляхом вказівки на компоненти структури ді-
яльності та способу, в який вони створюють цілісність цієї структури. Отже, 
діяльність є структурою, яку визначають такі компоненти:
1. Завдання, або ціль діяльності — фіксує вимогу на отримання в про-
цесі діяльності кінцевого продукту з початкового об’єкта.
2. Матеріал діяльності — найрізноманітніші об’єкти перетворення, 
що фігурують в діяльності під час її здійснення. Поза діяльністю ці 
об’єкти існують як позбавлена організації множина, проте в структу-
рі діяльності — як елементи. Два з них мають спеціальні наймену-
вання — це початковий об’єкт діяльності та її продукт.
3. Засоби діяльності — множина об’єктів, які у процесі діяльності самі 
не перетворюються, але як необхідна умова беруть участь у пере-
творенні матеріалу діяльності. Важливим є те, що засіб визначається 
в структурі діяльності функціонально, тобто об’єкт є засобом лише 
за умови, що він виконую функцію засобу.
4. Спосіб діяльності — є системою елементарних операцій над матеріа-
лом та забезпечує його трансформацію в продукт діяльності.
Принциповим є те, що всі ці чотири компоненти існують виключно 
в структурі діяльності, поза якою ніщо не є й не може бути завданням, мате-
ріалом, засобом та способом [Генісаретський, 1990].
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Важливим питанням стосовно діяльності, яким опікувався ще Л. С. Ви-
готський, є питання щодо одиниці її аналізу. Г. П. Щедровицький запро-
понував одиницею аналізу діяльності вважати акт діяльності, який можна 
зафіксувати у вигляді схеми цього акту. Така схема містить два «вузли». З 
одного боку, це — «об’єктна» частина діяльності, яку ми вже розглядали 
раніше: продукт, що з’являється у результаті процедури перетворень; поча-
тковий матеріал, з якого утворено цей продукт; дії, прикладені до матеріа-
лу; знаряддя й взагалі будь-які зовнішні засоби, що використано в цих діях. 
Серед таких засобів окремою категорією є знання, які обов’язково повинні 
бути зафіксованими в спеціальних знакових формах. Але, крім «об’єктної», 
існує «суб’єктна» частина діяльності: власне індивід — той, що здійснює 
акт діяльності, й тому він є актором; «табло» його свідомості, внутрішні за-
соби й здібності, необхідні для оперування всіма способами здійснення дій. 
Особливе місце займає ціль діяльності, що може розглядатися і як «об’єкт-
ний», і як «суб’єктний» її елемент [Щедровицький, 1995].
Н. Вінер стверджував, що ціль як поняття, з одного боку, не може мати 
точного операціонального визначення; з іншого боку, — вкрай необхідне, 
оскільки саме вона збирає окремі елементи в систему, тобто вона є систе-
моутворюючою ознакою. Н. Вінер вважав, що, з певним припущенням, ціль 
можна визначити як формальний опис кінцевих ситуацій, до досягнення 
яких прагне будь-яка система, що саморегулюється; корисний результат, що 
передбачає цілісність і певну спрямованість поведінки організму [Вінер, 
1983]. Ціль може виступати у двох основних формах: як образ результату, 
або як такий спосіб здійснення діяльності, коли суб’єкт орієнтований, пере-
дусім, на процес діяльності, а не її результат.
Ціль діяльності може бути досягнуто шляхом здійснення певної послі-
довності дій. Дія — довільна навмисна опосередкована активність, спря-
мована на досягнення усвідомлюваної цілі. Якщо діяльність має кінцеву 
ціль самої себе, то дія спрямована на проміжну, етапну ціль — це визначає 
призначення дії в структурі діяльності. У кожній дії розрізняють орієнтовну, 
виконавчу й контрольну частини. П. Я. Гальпєрін вважав, що аналізувати ді-
яльність лише на підставі виконавчої її частини — нісенітниця, провідною 
частиною є саме орієнтовна (й контрольна як її складова). Більш за те, саме 
орієнтовна діяльність взагалі є предметом психології [Гальпєрін, 2002].
Дія може перетворитися в операцію, якщо неодноразово досягла сво-
єї цілі, стійко поєдналася зі способом її досягнення, перестала, внаслідок 
автоматизації, усвідомлюватися, й перетворилася в структурі діяльності 
на умову виконання іншої дії (механізм зрушення мети на умову). На від-
міну від дії, операцію детерміновано не мотивами й цілями, а наявними 
умовами, засобами предметної ситуації. Оскільки кожна дія (або операція) 
як одиниця діяльності не призводить безпосередньо до досягнення цілі, не-
обхідно співвіднести результат цієї дії з мотивом, заради якого діяльність 
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започатковано. Призначення об’єкта цієї діяльності щодо потреб, мотивів і 
цілей суб’єкта задає сенс діяльності. Сенс є об’єктивним відношенням того, 
що спонукує діяти, до того, на що дія спрямована, як на свій безпосеред-
ній результат; або, інакше кажучи, сенс віддзеркалює відношення мотиву 
діяльності до мети дії — так визначає сенс О. М. Леонтьєв [Леонтьєв, 1975]. 
Відповідно, сенс завжди має суб’єктивний характер і визначається функці-
ональною позицією, з якої проведено аналіз діяльності. У кожному випадку 
сенс з’являється тільки як результат співвіднесення певної сутності (діяль-
ності, дії, тощо) з більш широким і загальним контекстом, отже — перебу-
ває поза нею.
У вітчизняній психології традиційно розрізняють три співіснуючих в он-
тогенезі види діяльності: трудову, ігрову, учіннєву [Ельконін та ін., 1962; 
Машбиць, 1998]. Вони суттєво розрізняються за рядом характеристик: сво-
їми результатами, особливостями організації процесів, засобами, мотиваці-
єю. Провідним видом діяльності людини також традиційно вважають тру-
дову. Вона має на меті отримання певного корисного результату, який може 
бути відчужено від суб’єкта діяльності.
На відміну від неї, ігрова діяльність не передбачає такого результату. 
Вона існує задля себе самої, заради того задоволення, що виникає протя-
гом здійснення ігрового процесу. З цього приводу Й. Хейзінга у своїй праці 
«Homo ludens» зауважував, що гру доцільно розглядати за двома параметра-
ми — параметрами напруженості почуттів та часу гри [Хейзінга, 1997].
Учіннєва діяльність має суттєво складнішу структуру. Як зазначено 
Д. Б. Ельконіним, В. В. Давидовим, Г. П. Щедровицьким, Ю. І. Машбицем, 
суб’єктом учіннєвої діяльності є учень, якому належить ціль діяльності. 
Але специфікою учіннєвої діяльності є те, що учень, водночас, є також її 
об’єктом, оскільки результатом учіннєвої діяльності є не перетворення того 
або іншого зовнішнього матеріалу, а зміни в самому учневі, оволодінні ним 
певними способами дій. Тобто під учіннєвою діяльністю маємо розуміти 
таку діяльність, головним завданням якої є оволодіння суб’єктом засобами 
інших діяльностей. Така діяльність має носити активний перетворюваль-
ний характер, тому що її суб’єкт визначає власну мету, здійснює дії щодо її 
досягнення та рефлексію власних дій в процесі перетворення самого себе 
[Машбиць, 2002].
Зрозуміло, що не завжди і не за будь-якої учіннєвої діяльності ці вимо-
ги виконуються. Важко припустити, що першокласники дійсно вже обрали 
для себе професії лікарів та космонавтів, а шкільні уроки сприймають як 
безпосередній засіб досягнення мети, аналізуючи власні дії, дії вчителів та 
зміст шкільної програми з точки зору ефективності просування до неї. Але 
Г. О. Цукерман відзначає, що для успішної учіннєвої діяльності у 5 класі 
загальноосвітньої школи вже необхідне усвідомлення учнями своїх цілей, 
життєвих планів та власних можливостей щодо їхньої реалізації [Цукерман, 
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2000]. У свою чергу, для цього потрібна здатність до рефлексії та вміння 
вчитися самостійно — визначати межі своїх можливостей та здатності вихо-
дити за неї, шукати нові способи дій [Гальпєрін, 2002]. Особливого значен-
ня ці вимоги набувають при навчанні дорослих, і, звісно, в дистанційному 
навчанні. Отже, учіннєва діяльність для учня є засобом підготовки до досяг-
нення певних цілей, які, і це дуже важливо, знаходяться поза самою учіннє-
вою діяльністю. До того ж початковим матеріалом діяльності (об’єктом, що 
протягом неї перетворюється) є учень, який не володіє певними способами 
дій задля їхнього досягнення, а продуктом — учень, який ними володіє.
Учень як суб’єкт діяльності не може здійснити зміну самого себе без-
посередньо, він здійснює це за допомогою певного засобу — розв’язання 
учіннєвих задач. Таким чином, учіннєва задача стає «ситуативним» об’єк-
том учіннєвої діяльності, водночас виступаючи засобом стосовно її «страте-
гічного» об’єкта — учня. Зрозуміло, що для засвоєння способів розв’язання 
учіннєвих задач учень повинен мати певний рівень знань, умінь і навичок, 
а також здатність здійснювати рефлексію успішності власного просування 
за напрямком до цілі. Зазначимо, що за такого підходу вчитель (тьютор) теж, 
«стратегічно», є лише засобом для учня, хоча «ситуативно» він ставить зав-
дання й потребує від учня його розв’язання. Ю. І. Машбиць визначав це яви-
ще як «динамічний розподіл управлінських функцій», та вважав його одним 
з головних механізмів навчання [Машбиць, 2002]. Ми вважаємо, що це особ-
ливо актуально за умов навчання дорослих, а найбільше — при дистанцій-
ному навчанні. У ситуації дистанційного навчання учень не тільки є, але й, 
зазвичай, відчуває себе суб’єктом діяльності, формує вимоги до результатів 
навчання й т’ютора — як засобу, за допомогою якого цей результат має бути 
досягнуто. В той самий час, т’ютор перебирає на себе функції управління 
у ряді випадків — при формуванні навчального плану, постановці учіннєвої 
задачі, висування вимоги щодо її розв’язання учнем, контролю. Тому маємо 
враховувати, що у дистанційному навчанні стосунки учня і т’ютора не є 
тотожними традиційним, вони є більш складними, динамічними та вибаг-
ливішими щодо організації взаємодії.
Оскільки учень є суб’єктом навчальної діяльності, він здійснює управ-
ління нею й власне собою, своїми діями в ситуації учіння. Категорію управ-
ління найбільш детально було розроблено Г. П. Щедровицьким. Він вважав, 
що для того, щоб мова могла йти про управління, має бути виконано низку 
вимог.
1. Існує такий об’єкт, що має інтенцію до саморуху.
2. Такий саморух, за прогнозом, призведе його в певне положення.
3. Існує така система, яку за тих чи інших причин не влаштовує ситуа-
ція, коли об’єкт прямує в таке положення.
4. Натомість система потребує, аби об’єкт прямував в інше, визначене 
нею положення.
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5. Система має засоби для того, щоб змінити траєкторію руху об’єкта 
та можливості щодо їхнього застосування.
Отже, управління виникає у разі, коли певний об’єкт має інтенцію до са-
моруху, який Г. П. Щедровицький називав природним, а певна система, здій-
снивши аналіз руху об’єкта, що вже відбувся, та прогноз його подальшого 
руху, висуває такі вимоги щодо цього руху, які потребують управлінського 
впливу. Головним елементом такої схеми, отже, стає саме вимога системи: 
об’єкт повинен зайняти певне положення. Якщо це відомо, то можливо ви-
значити, по-перше, як саме він повинен для цього рухатися; по-друге, який 
саме вплив треба на нього здійснити, аби він рухався саме так; по-третє, 
які саме засоби для цього потрібні. Сукупність цих уявлень складає проект, 
який є підґрунттям будь-якого управління [Щедровицький, 1995].
Проект, якщо дивитися на нього з позиції П. Я. Гальпєріна, це — орієн -
тувальна складова діяльності, оскільки, з одного боку, дії здійснюються 
на його основі; з іншого боку, контроль здійснюється на підставі процедури 
співвіднесення проектних результатів з фактично досягнутими. Таким чи-
ном, у відсутності проекту неможливі ані цілеспрямовані управлінські дії, 
ані контроль за результатами.
Отже, в контексті готовності учіннєва діяльність має суттєві специфічні 
риси:
1. Учіннєва діяльність для учня є засобом підготовки до досягнення 
певних цілей, які знаходяться поза самою учіннєвою діяльністю.
2. Учень є суб’єктом учіннєвої діяльності, отже, ця діяльність для ньо-
го є управлінською діяльністю.
3. Водночас, учень є головним об’єктом цієї діяльності, який протягом 
її здійснення зазнає певних змін, тому й управління можна схаракте-
ризувати як управління змінами.
4. Будь-яке управління здійснюється на підставі проекту; управління 
учіннєвою діяльністю має здійснюватись на підставі проекту змін.
5. За умов відсутності такого проекту ні про яку готовність мова не йде 
й не може йти. Проект учіння як проект оволодіння способами дій, 
застосування котрих призведе до досягнення цілей, що лежать поза 
учінням — це й є головна умова готовності до нього.
6. Принципово таким проектом можуть володіти не учні, а їхні батьки, 
вчителі або треті особи. Але — не за умов дистанційного навчання 
дорослих.
Отже, саме проект ми розглядаємо як основу готовності до діяльності.
Як зазначає М. Л. Смульсон, проект (від лат. рrojectus — виступаючий 
уперед) як прототип, прообраз передбачуваного об’єкта, має наступні спе-
цифічними властивості: він описує ще не існуючі об’єкти; він може бути 
реалізований, принаймні, принципово; він повинен бути нормативним, 
89
тобто фіксувати доступний рівень виконання відповідних дій і операцій 
[Смульсон, 2003].
За О. І. Генісаретським, запит на проектування виникає як наслідок виз-
нання певного реального об’єкту як такого, що не відповідає ідеалу. Виз-
нання цього — наслідок співставлення об’єкту та норми його існування, 
що прийнята у соціумі на момент встановлення факту невідповідності. Це 
може відбутися у двох випадках — або об’єкт не відповідає нормі внаслі-
док особливостей свого походження або існування, або норма зазнала змін, 
отже, об’єкт, залишаючись незмінним, вже їй не відповідає. У будь-якому 
випадку вимогу на приведення об’єкта у відповідність до норми може бути 
визначено як його системне доповнення певним новим об’єктом, що має 
надати йому певних якостей, відсутніх порівняно з ідеалом. Або — навпа-
ки, завданням буде вилучення з нього зайвих якостей. Втім, можливі випа-
дки, коли розв’язання завдання проектування досягнуто за рахунок втрати 
об’єктом важливих і властивих йому якостей. Отже, їхнє збереження також 
є неодмінною умовою діяльності [Генісаретський, 1998].
У такий спосіб визначається завдання на проектування. Власне проек-
тування — це процедура створення моделі об’єкта, а не створення власне 
його. О. І. Генісаретський визначає проектування як діяльність по ство-
ренню моделей таких об’єктів, впровадження яких у структуру неідеаль-
них об’єктів переведе їх із стану практично неідеального в стан практично 
ідеальний. Відповідно, продуктом діяльності проектування є проект, тобто 
модель об’єкта, що проектується. Процедуру проектування загалом може 
бути розглянуто як певний перелік завдань, що мають бути послідовно ви-
рішеними:
1. Визначення ситуації як неідеальної та постановка завдання на усу-
нення не ідеальності шляхом створення такого об’єкта, що допов-
нить її до ідеальної.
2. Розробка вимог до характеристик об’єкта, що має бути спроектовано.
3. Співставлення цих вимог із множиною вже виконаних проектів (мож-
ливо, що об’єкти з необхідними характеристиками вже існують).
4. Створення моделі об’єкта із заданими характеристиками з матеріалу, 
що конструктивно схожий з проектованим.
Процедура впровадження істотно пов’язана з процедурою проектуван-
ня, тому що в результаті проектування має бути отриманий такий проект, 
який шляхом свого впровадження перетворить неідеальний об’єкт в ідеаль-
ний [Генісаретський, 1998].
О. І. Генісаретським було розроблено найбільш фундаментальну та, вод-
ночас, найбільш абстрактну схему проектування. Подальшими працями її 
було конкретизовано для застосування у різних напрямках — від архітектур-
ного проектування до проектування організаційно-діяльнісних ігор.
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Конкретизуючи поняття соціально-психологічного проектування, 
С. В. Дідковський зазначає, що соціально-психологічний проект (а саме та-
ким є, з нашої точки зору, проект навчання), зазвичай, має складну структу-
ру й розгортається в таких площинах:
1. Побудови моделі знака, який планується отримати в майбутньому.
2. Побудови моделі діяльності, яка організує отримання такого знака.
3. Побудови моделі діяча, який отримує такий знак [Дідковський, 
2003].
Таким чином, будь-яке проектування починається з визначення вимог 
до кінцевого результату діяльності, на підставі яких визначається, якою ця 
діяльність повинна бути, і, відповідно, які вимоги вона висуває до суб’єкта 
діяльності.
Зважаючи на те, що, як вже відзначалося, специфікою учіннєвої діяль-
ності є те, що її результатом є засвоєння способів дії, які мають бути засто-
совані в іншій діяльності, при проектуванні навчання вимоги до кінцевого 
результату мають розглядатися на кількох рівнях:
1. Ситуація навчання.
1.1. Які саме зміни повинні відбутися в учневі як результат нав-
чання? Якими способами дій він має оволодіти?
1.2. Що потрібно буде для цього зробити протягом навчання?
1.3. Яких зусиль це потребує?
2. Навчання в контексті розв’язання життєвих завдань.
2.1. Яка саме життєва ситуація потребує застосування нових спо-
собів дії?
2.2. Які завдання учень має намір розв’язати за допомогою нових 
способів дії?
2.3. Чи були спроби використати вже існуючі способи дії? Які ре-
зультати вони принесли?
3. Рефлексивний зв’язок.
3.1. Яким чином було визначено запит на нові способи дії?
3.2. Як саме їх буде застосовано?
Наразі ми не намагаємося розробити вичерпну структуру проекту, проте 
маємо на увазі інше: при проектуванні повинно бути проаналізовано окремо 
життєву ситуацію, окремо навчальну та такий зв’язок між ними, коли умо-
вою є застосування результатів навчання як засобу дії в життєвій ситуації.
Оцінювання готовності до дистанційного навчання
Як вже було відзначено, дистанційне навчання у співставленні з його 
традиційними формами відзначається певною специфікою. Американська 
асоціація дистанційного навчання вважає його головними ознаками гео-
графічну віддаленість елементів навчальної системи та використання тех-
нічних засобів передавання інформації [Смульсон, 2007]. Це може бути 
використано й справді широко використовується як його головні переваги — 
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можливості щодо значного збільшення кількості учнів стрімко зростають. 
Розвиток технічних засобів надає можливість віртуальним навчальним за-
кладам відмовитись від відбору абітурієнтів, замість того надаючи можли-
вість отримання освіти незалежно від доходів, соціального статусу та навіть 
рівня підготовки майбутніх своїх студентів. Наприклад, Відкритий універ-
ситет Великої Британії формулює лише дві вимоги до бажаючих навчатися: 
наявність віку не менше 18 років та знання англійської мови (цей універси-
тет як навчальний заклад має на меті надання освіти дорослим, які раніше 
не мали змоги отримати вищу освіту). Якщо абітурієнт не має необхідного 
для засвоєння нових знань рівня попередньої підготовки, йому може бути 
спочатку запропонований для вивчення базовий загальноосвітній курс. Та-
ким чином, з точки зору навчального закладу, вивчати готовність абітурієн-
тів або студентів до навчання доцільно майже виключно заради надання ре-
комендацій щодо складності навчального матеріалу.
Це — об’єктивний бік справи. Втім, з суб’єктивного боку, велика кіль-
кість студентів не має такої потреби — навчатися. Ще у 1969 році П. М. Якоб-
сон, аналізуючи мотиви учіннєвої діяльності, вказує, що студент взагалі 
не обов’язково має зацікавленість до учіння як такого. Він може, наприклад, 
розуміти, що за відсутності певних знань в подальшому неможливе профе-
сійне та кар’єрне зростання, й тому прикладатиме зусилля для оволодіння 
ними. Студенти заочних форм навчання в багатьох випадках змушені отри-
мувати вищу освіту під тиском адміністрації, заради підвищення тарифного 
розряду, тощо. Для таких студентів сенс навчання може бути обмежено ви-
ключно отриманням відповідного диплома [Якобсон, 1998].
Інші дослідники також звертали на це увагу. У методиках досліджен-
ня можемо побачити такі варіанти мотивів навчання: стати висококвалі-
фікованим спеціалістом, отримати диплом, успішно продовжити навчання 
на наступних курсах, постійно отримувати стипендію, отримати ґрунтовні 
знання, бути постійно готовим до наступних занять, домогтися схвалення 
від батьків та оточуючих, уникнути засудження та покарання за погане нав-
чання, тощо.
Крім спрямованості на досягнення власне навчальних цілей, можна від-
значити спрямованість на навчальний процес, виконання певних соціаль-
них норм або відповідність соціальним очікуванням. В один і той же час, 
протягом опанування того ж навчального матеріалу, кожен сприймає його з 
точки зору своєї мотивації, тих завдань, які вирішує. Готовність до навчання 
є високою, коли навчальний матеріал відповідає особистим зав данням, та 
низькою, коли не відповідає. Або, в останньому випадку, готовності взагалі 
ніякої немає.
Поставимо питання таким чином: з якою метою має здійснюватися оці-
нювання готовності абітурієнта до дистанційного навчання? Адже віртуаль-
ні навчальні заклади можуть взагалі не відбирати абітурієнтів, тобто ніяку 
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їхню готовність до навчання не оцінювати. За наявності умовно безмежних 
апаратних і програмних можливостей в ситуації дистанційного навчання 
не виникає проблеми переповнення аудиторій або завеликого навантажен-
ня на викладачів. Отже, немає необхідності проводити розподіл множини 
абітурієнтів за будь-яким параметром на підмножини готових та неготових. 
Якщо абітурієнт спромігся відшукати у віртуальному просторі навчальний 
заклад та заповнити відповідні форми реєстрації, це свідчить про те, що 
він володіє потрібною мовою, розуміє зміст повідомлень та має необхідні 
навички використовування телекомунікаційних засобів. Отже, навчальний 
заклад може здійснювати набір на навчання практично будь-яку кількість 
студентів, не звертаючи уваги на те, що не всі вони матимуть змогу опа-
нувати навчальний курс. З цієї точки зору завдання на поділ абітурієнтів 
на готових і неготових відсутнє як таке.
Інша справа, що оцінка готовності може проводитися в особистих ін-
тересах абітурієнта. Якщо обраний ним курс навчання буде обрано помил-
ково, його опанування не допоможе абітурієнту просунутися в досягненні 
визначених ним цілей. Це так чи інакше буде ним усвідомлено, та, ймовір-
но, призведе до відмови від завершення курсу. Отже, буде втрачений час, 
а якщо навчання комерційне — гроші. Крім того, невірно обране та дост-
роково покинуте навчання може негативним чином позначиться на моти-
вації до навчання як такого. Цього можна уникнути, якщо до початку курсу 
проаналізувати — а чи готовий абітурієнт до засвоєння саме цього курсу? 
І тут потрібно конкретизувати: що саме треба аналізувати, якщо ми хочемо 
аналізувати готовність? Як саме це потрібно робити?
В оцінюванні готовності до навчання в педагогічній психології склався 
досить сталий підхід. У ньому готовність визначено як багатокомпонентне 
утворення, й основні розбіжності виникають з питань необхідності та дос-
татності розгляду тих чи інших компонентів.
Для ілюстрації наведемо багатокомпонентну модель готовності до нав-
чання у школі, розроблену Н. І. В’юновою, К. М. Гайдар та Л. В. Темновою:
1. Психомоторна (функціональна) готовність.
2. Інтелектуальна готовність.
3. Емоційно-вольова готовність.
4. Особистісна готовність.
5. Соціально-психологічна готовність.
Авторки пропонують методики, за допомогою яких зміст цих компонен-
тів можна виявити та проаналізувати [В’юнова та ін., 2003]. Але нас цікави-
тиме дещо інше. Згадаймо — саме в педагогічній психології було усвідомле-
но, що готовність завжди є готовністю до чогось, а не взагалі; запропонована 
авторками модель — модель готовності саме до навчання в школі, і саме 
тому вона досить специфічна. Для наших завдань вона непридатна — 
ті дані, що ми отримаємо у результаті аналізу цих компонентів, нічого нам 
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не повідомлять. Головний висновок, який можна отримати з аналізу цих 
компонентів, такий: чи зможе дитина навчатися в середній школі? Ми має-
мо працювати з дистанційним навчанням дорослих, тому у нашому випадку 
відповідь майже очевидна — так, абітурієнт може навчатися. Але нас ціка-
вить: чи буде?
Візьмемо іншу модель, запропоновану О. Л. Венгер та Г. А. Цукерман: 
«Не дивлячись на різницю у підходах до навчання, залишаються незмінни-
ми ті параметри, за якими можливо оцінити ступінь готовності до школи» 
[Венгер та ін., 2005, с. 127]. До них належать:
1. Розвиток наочно-образного мислення.
2. Розвиток довільності й організації дій.
3. Уміння орієнтуватися на вказівки вчителя.
Бачимо інший спосіб структурування, однак на рівні методик дуже нага-
дує попередню модель. Таких прикладів досить багато. Для нас така модель 
знов-таки не є прийнятною — маємо іншій контингент за інших умов.
Знову повернемося до праці Н. І. В’юнової, К. М. Гайдар та Л. В. Темно-
вої, в якій висловлено думку, що частіше діагностується рівень актуально-
го розвитку, хоч будь-який психолог знає вимогу Л. С. Виготського вивчати 
й зону найближчого розвитку, тому що саме в ній повинне здійснюватися 
навчання, якщо воно має претензії на розвивальний ефект; однак діаг но-
стичних методик, за допомогою яких може бути визначено зону найближ-
чого розвитку, на сьогодення все ще одиниці. Ми згодні і з авторками, і з 
Л. С. Виготським, до того ж вважаємо, що дистанційне навчання безумовно 
«має претензії» на розвивальний ефект. Отже, нам треба працювати саме із 
зоною найближчого розвитку.
Як відомо, поняття зони актуального та зони найближчого розвитку 
в психології запропоновано Л. С. Виготським [Виготський, 1983]. Зона ак-
туального розвитку — це така, в якій можливий розвиток вже відбувся, 
тобто в ній відбувається функціонування на певному рівні. Для того щоб 
дитина перейшла до зони найближчого розвитку, їй потрібна допомога до-
рослого. Для надання такої допомоги дорослий повинен мати:
1. Уяву про актуальний рівень розвитку дитини.
2. Уяву про те, якою дитина повинна бути, якого рівня розвитку досягти.
3. Необхідні засоби.
У разі, якщо йдеться про розвиток не дітей, а дорослих, маємо розгля-
дати ситуацію в такий спосіб: один дорослий допомагає іншому шляхом 
«виштовхування» його в зону найближчого розвитку. За умов ситуації са-
морозвитку одна й та ж людина займає одразу дві позиції: ту, де вона розви-
вається, та іншу — з якої вона здійснює управління розвитком. І тоді вона 
повинна мати проект розвитку.
Отже, саме проект є засобом організації переходу дорослої людини з 
зони актуального до зони найближчого розвитку. Проект — саме як проект 
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змін самої себе. І саме цей проект підлягає оцінюванню, тому що саме він 
є підґрунтям готовності. Тому оцінювання готовності до дистанційного нав-
чання — це оцінювання наявності та змісту проекту здійснення цього нав-
чання. Оцінювання має здійснюватися шляхом співставлення оцінюваного 
проекту з існуючими проектними нормами. Результатом оцінювання не є 
визнання проекту істинним або неістинним, тому що поняття істини взагалі 
не може бути використаним стосовно проекту. Оцінювання має здійснюва-
тися за критерієм можливості втілення, бо проект, який не можна втілити, 
не має практичного сенсу.
За своїм походженням проект є результатом певної попередньої діяль-
ності — діяльності проектування. Проектування як діяльність розв’язує свої 
практичні завдання шляхом доповнення певної ситуації, яку визнано неіде-
альною, певним новим об’єктом, який раніше в ній був відсутнім. Важливою 
ознакою є те, що такий об’єкт неможливо знайти або побачити у ситуації, 
що існує, тому що його потрібно створити вперше [Генісаретський, 1990].
Виходячи безпосередньо з визначення поняття проекту, його розробку 
може бути здійснено за певних умов. Першою умовою є те, що фіксується 
наявність певної ситуації, яка визначається як неідеальна, тобто така, яка 
містить певні протиріччя, які не можуть бути подолані за допомогою вже 
існуючих засобів. Така ситуація для свого розв’язання вимагає здійснення 
певних дій:
1. Здійснення ситуаційної рефлексії з метою фіксації проблеми й пос-
тановки завдання на її розв’язання.
2. Вихід з позиції активного діяча в позицію проектувальника й розроб-
ка проекту розв’язання ситуації.
3. Втілення розробленого проекту [Щедровицький, 1995].
Позиція проектувальника є рефлексивною щодо позиції діяча, який діє 
в ситуації. Тому розглянемо дві принципові можливості:
1. Позиції активного діяча та проектувальника займають різні суб’єкти.
2. Позиції активного діяча та проектувальника займає один й той же 
суб’єкт, який під час руху позиціями здійснює рефлексивний вихід 
у простір проектування.
Перша можливість здається найбільш простою та поширеною. За умов 
складної ситуації, коли суб’єкт втрачає її розуміння, а тому здатність до ці-
леспрямованих дій, він звертається за допомогою до того чи іншого спеціа-
ліста та отримує певний рецепт щодо дій, які він повинен виконати. Але 
за тією простотою постає певна низка запитань:
1. Яким чином проектувальник може врахувати всю складність ситуа-
ції, якщо він має справу не з нею безпосередньо, але виключно з тим, 
як її сприймає суб’єкт? Адже ситуація та її сприйняття можуть істот-
но відрізнятися (щодо відмінностей між проблемною ситуацією та її 
сприйняттям нами виконане спеціальне дослідження [Дітюк, 2007]).
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2. На що саме буде орієнтуватися проектувальник під час розробки 
проекту дій суб’єкта в ситуації? Як саме він має врахувати специфі-
ку ситуації, цілей та можливостей суб’єкта та особливостей їхньої 
взаємодії?
3. Яким чином має здійснюватися втілення проекту, тобто процедура 
опанування суб’єктом проектних завдань та вимог?
4. Хто несе відповідальність за кінцевий результат реалізації проекту?
Отже, така схема роботи є оптимальною лише за умови роботи у типо-
вих ситуаціях, з типовими проблемами й такими саме типовими суб’єктами. 
Чим більшу маємо ступінь відхилення від типовості, тим нижча вірогід-
ність вдалої реалізації проекту внаслідок збільшення питомої ваги нетипо-
вих чинників. Останнє, окрім іншого, може призводити до конфліктів між 
проектувальником та суб’єктом дії з усіма їхніми наслідками.
Друга можливість полягає в тому, що позиції суб’єкта дії та проектува-
льника послідовно займає одна й та ж людина, яка здійснює рефлексивний 
вихід з простору діяльності до простору проектування. В такому разі зрозу-
міло, що вона несе повну й особисту відповідальність за результат реалізації 
проекту, який особисто розробляє, виходячи з результатів власної рефлексії 
ситуації, цілі та можливостей. За рахунок цього процедура впровадження 
проекту зникає як така, однак виникає необхідність організації руху суб’єк-
та по позиціях. Отже, з’являється ще одна функціональна позиція — органі-
затора проектування. Він має виконувати дві функції:
1. По-перше, організує рефлексивний вихід суб’єкта в позицію проек-
тувальника.
2. По-друге, він є носієм проектних норм, на підставі яких проекту-
вальник розробляє проект власної діяльності.
Таким чином, за умов реалізації такої схеми, маємо три функціональні 
позиції: суб’єкту дії, проектувальника та організатора проектування. Теоре-
тично, суб’єкт може послідовно займати всі три позиції (та інколи займає), 
але з практичного досвіду відомо, що самостійно він не завжди може вийти 
навіть у позицію проектувальника, вже не кажучи про позицію організатора 
проектування. На думку багатьох дослідників рефлексії (зокрема, О. І. Гені-
саретського, В. Є. Лєпського та інших), це насамперед пов’язано з тим, що 
перебування у рефлексивному стані потребує значних витрат енергії, і це є 
однією з таких особливостей рефлексивної роботи, яка не може бути усуну-
тою [Генисаретский, 2002; Лепский, 2002].
Маючи таку принципову позиційну структуру діяльності проектування, 
розглянемо за допомогою неї деякі положення щодо формування готовності 
до дистанційного навчання.
1. Підґрунттям готовності до навчання, особливо якщо йдеться про 
дистанційне навчання дорослих, є проект цього навчання. Тому фор-
мування такої готовності є, за змістом, розробкою такого проекту, 
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а показником готовності — його наявність. Чим більш детальним та 
несуперечливим є такий проект, тим вищою є ступінь готовності.
2. Проектна діяльність складається з низки процедур, в яких розріз-
няють зокрема, розробку проекту та його втілення. Для запобігання 
проблемам, пов’язаних із втіленням проекту, він має бути розроб-
леним особисто суб’єктом навчання, що потребує від нього виходу 
до позиції проектувальника власного навчання, яка є, за своєю сутні-
стю, рефлексивною.
3. Задля допомоги у розробці цього проекту організатор проектування 
організує рефлексивний вихід суб’єкта до позиції проектувальника 
власного навчального процесу та розробку відповідного проекту.
4. У процесі проектування суб’єкт використовує, з одного боку, влас-
ний досвід й розуміння своєї реальної життєвої ситуації; з іншого — 
знання проектних норм та експертні знання організатора проекту-
вання. Це знімає питання відсутності мотивації щодо втілення проек-
ту та відповідальності учасників проектування.
Формування готовності до дистанційного навчання
Експериментальне дослідження формування готовності до дистанційно-
го навчання було організоване нами на матеріалі роботи з трьома групами 
досліджуваних.
1. Під час комплексного дослідження на матеріалі дистанційного на-
в чального курсу «Психологія успіху», який проводився лаборато-
рією нових інформаційних технологій навчання Інституту психології 
ім. Г. С. Костюка НАПН України, досліджувалася група з 16 дорос-
лих учасників.
2. Під час проведення навчального курсу з психології управління пер-
соналом у магістратурі Національного педагогічного університету 
імені М. П. Драгоманова досліджувалася група з 14 дорослих учас-
ників.
3. У мережі Інтернет було проведено опитування 34 дорослих учасників.
Статистично достовірних відмінностей результатів дослідження між цими 
групами не знайдено, тому надалі будемо аналізувати результати разом.
Методика дослідження.
Для проведення дослідження нами було розроблено спеціальний опиту-
вальник, питання якого було спрямовано на висвітлення важливих елемен-
тів проектів учасників. При цьому ми виходили з низки уявлень.
1. Усі учасники опитування мають уявлення про своє майбутнє навчан-
ня в тому чи іншому вигляді.
2. Наші попередні дослідження [Дітюк, 2007] надавали змогу очікува-
ти, що ці уявлення мають фрагментарний та суперечливий характер.
3. Питання опитувальника повинні змусити учасників:
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усвідомити, що вони не мають відповідей на певне коло питань 
щодо важливих компонентів проекту — хоча б тому, що такі пи-
тання раніше не поставали;
замислитися над можливими відповідями на ці запитання;
почати їх фіксувати й порівнювати одне з одним.
4. Процедура доопрацювання та конкретизації проекту відбувається 
безпосередньо під час його оцінки. Таким чином, процеси оцінки 
та формування (або доформування) хронологічно співпадають, або, 
інакше, формування відбувається безпосередньо під час оцінки.
5. Наполягаючи на необхідності надання відповідей на всі запитання 
(їхній перелік визначався нормативною структурою проекту), ми 
організуємо для учасника рефлексію особистих підстав діяльності, 
власних дій, очікуваних результатів та їхньої значущості, надаємо 
можливість звернути увагу на відсутні та суперечливі елементи та 
здійснити їхнє доопрацювання.
Нижче ми наводимо структуру розробленого нами опитувальника, який 
використовувався як засіб організації проектування. Після запитань надано 
стислі коментарі щодо їхньої спрямованості, які в опитувальнику були від-
сутні.
Таблиця 3.1
 Структура опитувальника
№ Запитання та коментарі
1 Які життєві завдання Ви хотіли би навчитися вирішувати більш 
ефективно?
Якщо ми приймаємо тезу про те, що учіннєва діяльність для її суб’єкта 
є, в першу чергу, засобом підготовки для вирішення певних життєвих 
завдань, які знаходяться поза самою учіннєвою діяльністю, то для успіш-
ного навчання необхідно мати розуміння їхньої сутності.
2 Як Вам здається, чому саме ці завдання є для Вас такими важливими?
Питання призначене для організації співвіднесення актуальних життєвих 
завдань з більш широким контекстом та ціннісно-смисловою орієнтацією 
взагалі.
3 Як саме Ви зрозумієте, що ці завдання успішно вирішено? Які саме 
знаки сповістять Вас про це? Скільки саме їх повинно бути?
Групу запитань побудовано як конкретизацію цільових показників та 
їхній перехід до параметричної форми.
4 Які саме з цих знаків Ви вже маєте?
Якщо цільові показники задано в параметричній формі, процедура пере-
вірки спрощується. Можливо, що за рядом параметрів необхідні показни-
ки вже досягнуто, у зв’язку з чим їх може бути переглянуто.
5 Чого саме і в якій кількості Вам ще не вистачає?
Питання за своєю сутністю подібне до попереднього та конкретизує його 
з дещо іншого боку.
•
•
•
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6 З точки зору отримання відсутнього, чим саме Вам може статі у наго-
ді навчальна програма?
Цим питанням стимулюється зсув від цільових характеристик, що по-
лягають поза учіннєвою діяльністю, до постановки власне навчальних 
завдань.
7 Що саме ви готові робити, аби успішно засвоїти навчальну програму?
Питання переводить обговорення у площину конкретних дій, які потріб-
но здійснити для досягнення навчальних цілей.
8 Скільки свого часу та зусиль Ви готові докласти на засвоєння курсу?
Будь-яке навчання потребує певних ресурсів та особистих зусиль 
для свого здійснення, й учень має уявляти це собі ще до початку навчаль-
ного курсу. 
9 Що може перешкодити Вам успішно та в повному обсязі опанувати 
навчальний курс?
Вихід до зони найближчого розвитку може виявитися досить диском-
фортним. Тому досить важливе усвідомлення можливих прогнозованих 
ризиків як об’єктивної, так і суб’єктивної природи. 
10 Що можливо протиставити цим ризикам? Хто (або що) можуть Вас 
підтримати у протидії ним?
Низка запитань конкретизує уявлення про прогнозовані ризики та мож-
ливості щодо їхнього подолання. 
11 За якими критеріями Ви будете відслідковувати успішність засвоєн-
ня курсу навчання?
Питання орієнтує на усвідомлення підстав оцінки успішності здійснюва-
ної діяльності.
12 Що станеться з вами, коли Ви отримаєте те, що бажаєте?
Питання зміщує акцент на власне проектувальника, який проектує себе 
та особисті зміни як результат проекту.
13 Чи вартий очікуваний результат Ваших зусиль?
Запитання актуалізує співставлення вкладених в проект зусиль та очіку-
ваних результатів. 
14 На які з цих запитань Вам було найбільш важко, некомфортно або 
незручно відповідати?
Питання надає можливість ще раз продивитися та актуалізувати весь 
перелік запитань.
15 Яке дійсно важливе запитання ми Вам не задали?
Так само, як і попереднє, запитання вертає проектувальника до всього 
переліку запитань.
16 Чи було для Вас корисним відповісти на ці запитання?
Ще одна можливість усвідомити своє ставлення до власного проекту.
Результати дослідження
Результатом отримання відповідей на запитання опитувальника та 
обов’язкової їхньої фіксації є проект учіннєвої діяльності. Цей проект має 
оцінюватиметься за такими параметрами:
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1. Наявність всіх елементів проекту — в даному випадку, змістовних 
відповідей на всі запитання.
2. Ступінь конкретизації відповідей.
3. Узгодженість або суперечливість елементів.
Таке оцінювання має у кожному конкретному випадку переважно якіс-
ний характер. Це обумовлено насамперед самою сутністю проектної діяль-
ності. Наприклад, детальний розгляд проектних ризиків за умов суперечли-
вих уявлень проектувальника щодо цілей проекту практично унеможливлює 
або значно зменшує можливість його успішного впровадження.
Для оцінювання нами було згруповано відповіді до кількох змістовних 
блоків.
1. Блок цілей та очікувань від програми.
Аналізуються запитання та їхні частини, пов’язані з цільовими компо-
нентами. З них виділено певні тренди відповідей, щодо цілей проекту.
Невизначене формулювання.
Характерні відповіді: самоорганізація; конструктивні відносини з людь-
ми; якість життя.
Негативне формулювання.
Характерні відповіді: навчитися не давити на оточуючих; не маю задо-
волення від того, чим займаюся; немає почуття провини.
Процесне формулювання.
Характерні відповіді: пізнавати себе та інших; спілкуватися з однодум-
цями; опанувати новими навичками.
Суперечливе формулювання.
Характерні відповіді (протиріччя, найчастіше, стають зрозумілими порів-
няно з відповідями учасників на різні запитання щодо цільового компонента):
зняття стереотипу «все повинно бути, як у всіх», але, водночас, 
«чоловік повинен подобатися подругам та друзям»;
щастя, тому що воно дозволить частіше переживати щастя;
власний будинок через рік, за умов того, що маленька зарплатня 
та наразі відсутні інші джерела фінансування.
Конструктивне формулювання.
Характерні відповіді: зарплатня 1200 доларів на місяць через півроку 
після початку занять; видати 2 книги у 2012 році; вийти на нову цікаву ро-
боту до 1 березня.
Результати розподілу відповідей відображено в Таблиці 3.2.
Таблиця 3.2 
Розподіл цілей та очікувань
Формулюван-
ня цілей
Невизначе-
не форму-
лювання
Негативне 
формулю-
вання
Процесне 
формулю-
вання
Суперечли-
ве форму-
лювання
Конструк-
тивне фор-
мулювання
 % відповідей 11,36 20,45 27,27 22,73 18,19
•
•
•
•
•
•
•
•
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Рис. 3.1. Розподіл цілей та очікувань
2. Блок дій.
Аналізуються запитання, що спрямовані на усвідомлення необхідних 
для досягнення проектних цілей дій, а також дій, що мають бути спрямо-
ваними на боротьбу з проектними ризиками. Основними трендами вияви-
лися:
Невизначене формулювання.
Характерні відповіді: буду багато займатися; буду вчитися новому.
Орієнтація переважно на тривалість дій у часі.
Характерні відповіді: 12 годин на добу; 1 рік; 4 години на тиждень.
Орієнтація переважно на особливості дій.
Характерні відповіді: наполеглива праця на заняттях; активна позиція 
під час навчання; контроль проміжних результатів; планування та розста-
новка пріоритетів.
Орієнтація переважно на власний стан.
Характерні відповіді: віра в себе; контроль за здоров’ям; триматися у
 тонусі.
Результати розподілу відповідей відображено в Таблиці 3.
Таблиця 3.3 
Розподіл уявлень про дії
Формулю-
вання дій
Невизначене 
формулювання
Орієнтація 
переважно 
на тривалість 
дій у часі
Орієнтація 
переважно 
на особливості 
дій
Орієнтація 
переважно 
на власний 
стан
 % 
відповідей 10,71 28,57 39,29 21,43
•
•
•
•
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Рис. 3.2. Розподіл уявлень про дії
3. Блок ризиків.
Невизначене формулювання.
Характерні відповіді: форс-мажор; збіг обставин.
Переважно зовнішні ризики.
Характерні відповіді: робота, перетин з іншим навчанням; сімейні 
обов’язки.
Переважно внутрішні ризики.
Характерні відповіді: проблеми з плануванням часу; страх; хвороби; 
лінощі.
Ризики неотримання результату.
Характерні відповіді: відсутність швидких результатів; сумніви щодо 
типу результату протягом часу навчання.
Результати розподілу відповідей відображено в Таблиці 4.
Таблиця 3.4 
Розподіл уявлень про ризики
Формулюван-
ня ризиків
Невизначене 
формулювання
Переважно 
зовнішні 
ризики
Переважно 
внутрішні 
ризики
Ризики 
неотримання 
результату
 % 
відповідей 18,19 31,82 36,36 13,63
•
•
•
•
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Рис. 3.3. Розподіл уявлень про ризики
Обговорення результатів
Більшість учасників власні цілі формулює суперечливим, негативним 
або невизначеним чином. Найбільша частина учасників висуває вимоги 
не до результатів, а насамперед до процесу навчання. Менш ніж 20 % фор-
мулює щось, схоже на ціль — тобто те, що містить хоча б натяки на резуль-
тат, який має параметричну форму.
Порівняємо ці результати з результатами іншого нашого дослідження. 
В 2007 рр. нами було проведено дослідження на студентах магістратури 
НПУ імені М. П. Драгоманова та співробітниках керівної ланки 15 укра-
їнських та іноземних компаній. Це дослідження мало констатуючий харак-
тер. Під час нього вивчалися, зокрема, яке уявлення піддослідні мають сто-
совно своїх цілей та дій у різних ситуаціях [Дітюк, 2007]. Було отримано 
результати, які ми наразі використаємо як контрольні:
Студенти магістратури усвідомлювали свої цілі в 0 % випадків, тобто 
взагалі їх не усвідомлювали та не обговорювали в процесі аналізу 
ситуацій.
Співробітники керівної ланки усвідомлювали свої цілі або те, що 
вони приймали як цілі, у 19,23 % випадків. У 80,77 % випадків під 
час аналізу ситуацій ціль як її складова також не з’являлася взагалі.
Тому ми вважаємо, що більш ніж 80 % наявність цілей у експеримен-
тальної групи є саме наслідком їхнього формування протягом формуючого 
експерименту.
•
•
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Рис. 3.4. Порівняння усвідомлення цілей
Також порівняємо результати оцінювання усвідомлення необхідних дій.
Студенти магістратури усвідомлювали власні дії у 47,83 % випадків.
Керівники усвідомлювали власні дії у 82,69 % випадків.
Експериментальна група перевищила рівень керівників, досягши по-
казника 89,29 %.
Рис. 3.5. Порівняння усвідомлення дій
У дослідженні 2007 року вивчення уявлень про ризики не проводилося, 
тому порівняти цей показник немає з чим.
Загалом зазначимо, що експериментальна група у всіх блоках продемон-
струвала показники не менше 80 %, які є свідоцтвом того, що завдання фор-
мувального експерименту досягнуто, основні елементи проектів навчання 
та, відповідно, готовність до їхнього втілення сформовано на рівні найкра-
щих показників готовності спеціалістів до своєї професійної діяльності.
•
•
•
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Проведені теоретичне та експериментальне дослідження дозволяють 
зробити наступні висновки.
Дистанційне навчання є діяльністю, яка має складний характер. Суб’єкт 
цього навчання, з одного боку, здійснює учіннєву діяльність; з іншого — 
управляє процесом свого навчання. Тому готовність до дистанційного на-
вчання доцільно розглядати як готовність до діяльності, до того ж діяль-
ність, за сутністю, управлінську.
Будь-яка управлінська діяльність здійснюється на підставі проекту. 
Отже, в підґрунтті готовності до діяльності є проект цієї діяльності. Цей 
проект має бути розробленим на підставах, з одного боку, вимог до кінцево-
го результату та власних ресурсів; з іншого — повинен відповідати існую-
чим проектним нормам.
У ситуації дистанційного навчання головним результатом є зміни в учні, 
опанування ними новими способами дії. Тому проектування повинне по-
чинатися з визначення потреби в таких способах дії. Вони є похідними від 
таких життєвих завдань, для розв’язання яких вже засвоєних засобів недос-
татньо.
Проект має бути розроблений суб’єктом навчання як проект власних 
змін. За його відсутності ні про яку готовність мова не йде. Розробити 
за нього цей проект не можна, але можна з позиції організатора проектуван-
ня вивести суб’єкта в позицію проектувальника, в якій він здійснить розроб-
ку проекта.
Оцінювання готовності до дистанційного навчання фактично є експер-
тизою такого проекту, яка відбувається на підставі співвіднесення проекту 
з існуючими проектними нормами. Під час оцінювання готовності факти-
ч но відбувається її формування, яке технічно є організацією проектуван-
ня. Отже, для того щоб сформувати готовність до дистанційного навчання, 
необхідно організувати для його суб’єкта розробку проекту власних змін. 
За наявності такого проекту ми вважаємо готовність сформованою.
Однак в процесі втілення проект може змінюватися. Отже, формування 
готовності до дистанційного навчання — це не одномоментний, а плинний 
процес, який починається до навчання та має скінчитися тільки разом з ним. 
Тоді мова може йти вже не про формування, а про підтримання готовності 
на певному рівні.
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3.2. Інтернет-тренінги як чинник особистісних змін
Усе більшого розповсюдження набуває відносно нова форма дистанцій-
ного навчання і групової психологічної роботи — інтернет-тренінги.
На думку різних дослідників (Львова, 2004; Lea, Williams, Spears, 2007; 
Birnbaum, 2000), можливості інтернет-тренінгів у сферах дистанційного 
навчання та групової психологічної роботи видаються досить перспектив-
ними. Вже зараз доступність і популярність інтернет-технологій дозволя-
ють навчальним центрам і психологічним службам розширювати форми 
своєї роботи, тим самим збільшуючи можливості доступу населення до на-
вчання і психологічної допомоги. Активно продовжується освоєння інтер-
нет-технологій психологами для здійснення практичної діяльності. Якщо 
індивідуальне психологічне інтернет-консультування (консультування он-
лайн, дистанційне консультування) в тому або іншому вигляді вже присутнє 
в мережі Інтернет, то інтернет-тренінги тільки перебувають на етапі свого 
розповсюдження.
Засвоєння нових форм поведінки, опрацювання нових стратегій мислен-
ня у розв’язанні актуальних проблем та різноманітних завдань дозволяє виз-
начити інтернет-тренінги одночасно і як форму навчання, і як форму пси-
хологічної роботи (Андреев, 2002; Воронова, 2002; Кузнецов, 2002; Львова, 
2004).
Реалізація інтернет-тренінгів вимагає певних необхідних складових, 
а саме: 1) створення інтернет-сайту, розробки його змісту, програмних і ко-
мунікаційних засобів; 2) підготовки психологічного змісту інтернет-тренін-
гу, необхідних завдань і технологій роботи; 3) визначення і випробування 
алгоритмів взаємодії учасників інтернет-тренінгу і ведучого; 4) проведен-
ня комплексного аналізу результатів роботи інтернет-тренінгу (Suler, 2007; 
Львова, 2004).
Безсумнівно, що становлення дистанційних форм групової психологіч-
ної роботи в мережі Інтернет перебуває ще на самому початку. Разом з тим, 
отримані результати з проведення інтернет-тренінгів дозволяють робити оп-
тимістичні прогнози щодо розвитку групової психологічної роботи в мережі 
Інтернет. Перед психологами виникає проблема теоретичного осмислення 
інтеграції різних напрямів психології та нових технічних рішень для розвит-
ку дистанційних форм психологічної допомоги в мережі Інтернет, таких як 
інтернет-консультування та інтернет-тренінги (Львова, 2004; Lea, Williams, 
Spears, 2007; Birnbaum, 2000).
Аналіз результатів і особливостей проведення інтернет-тренінгів різни-
ми авторами дозволяє зробити наступні висновки: 1) технічні можливості 
сучасних інтернет-технологій дозволяють здійснювати групову психологіч-
ну роботу в мережі Інтернет; 2) інтернет-тренінги здатні створювати кон-
текст для досягнення бажаних результатів в умовах віртуальної взаємодії 
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шляхом послідовного виконання поставлених завдань; 3) покроковий ал-
горитм проведення інтернет-тренінгів відповідає технічним можливостям 
інтернет-технологій і дозволяє реалізовувати групову психологічну роботу 
в мережі Інтернет; 4) комплексний аналіз результатів роботи інтернет-тре-
нінгів дозволяє зробити однозначний висновок про те, що на сьогоднішній 
день можливе проведення групової психологічної роботи в мережі Інтернет 
за наступних умов: наявність спеціально організованого інтернет-сайту, на-
явність технічної підтримки під час роботи інтернет-тренінгу, певний рівень 
комп’ютерної письменності в учасників інтернет-тренінгу, досвідченість 
і професіоналізм ведучого в області групової практичної роботи (Львова, 
2004; Lea, Williams, Spears, 2007; Birnbaum, 2000).
Слід відзначити характерну особливість інтернет-тренінгів: відсутність 
прямих, тобто безпосередніх, контактів між ведучим тренінгу та його учасни-
ками, а також їх поміж собою. Спілкування в рамках таких тренінгів частіше 
здійснюється з використанням електронних засобів мережі Інтернет, тобто 
є комп’ютерно опосередкованим. Це, зокрема, створює необхідність у від-
повідній розробці та адаптації тренінгових програм та інструкцій до вправ 
(Maheu, 2001; Morris, 2001).
Проведення інтернет-тренінгів як формувального експерименту у нашо-
му випадку — дослідженні інтернет-спілкування як чинника особистісних 
змін у юнацькому віці — ґрунтувалося на використанні відомих програм і 
методів групової роботи, а також на досвіді роботи автора — шести роках 
проведення дистанційних тренінгів у мережі Інтернет, реалізації більше ніж 
17 інтернет-тренінгів з різної тематики, під час яких технології дистанцій-
ної мережевої роботи були апробовані та адаптовані для регулярного вико-
ристання.
Під час констатувального експерименту досліджуваним — постійним 
користувачам інтернет-сайтів юнацького віку, які є студентами стаціонарних 
відділень вищих навчальних закладів — було запропоновано взяти участь 
в анонімному дослідженні на добровільних засадах (повідомлялося, що дос-
лідження дозволить краще розкрити власні психологічні особливості вико-
ристання мережі Інтернет) та «здійснення соціально позитивних вчинків» 
(повідомлялося, що дослідження сприятиме глибшому пізнанню психології 
користувачів мережі Інтернет і розвитку віртуального середовища, яке всі 
ми активно використовуємо). Відбір авторів відповідних інтернет-сайтів, 
які взяли участь у дослідженні, здійснювався за наявністю в них інтернет-
сайту, що складався як мінімум з однієї інтернет-сторінки, інтернет-форуму 
і посилання на електронну адресу, а також допускалася наявність чату.
Для дослідження впливу інтернет-спілкування на особистість корис-
тувачів мережі Інтернет обрані показники поширених особистісних змін: 
інтернет-залежність, агресивність, депресивність та самоактуалізація (Ка-
бирський, 2002; Nicholls, 2001), а також відповідні методики дослідження: 
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«Шкала інтернет-залежності» (О. Є. Жичкіна), тест на інтернет-залежність 
К. Янг (в адаптації В. О. Бурової), тест А. Асингера, опитувальник Томаса 
(в інтерпретації Є. Б. Моргунова), методика диференційної діагностики 
депресивних станів (В. О. Жмуров), шкала самоставлення (тест депресії) 
Зунга (в адаптації Т. І. Балашової), тест самоактуалізації особистості (САТ), 
а також опитувальник креативності Джонсона.
Дослідження здійснювалося з використанням електронних технологій, 
вимагаючи роботи з комп’ютером і мережею Інтернет. Процедури первин-
ної обробки даних були повністю автоматизовані, здійснюючись на рівні 
веб-браузеру. Так само автоматизованою була видача результатів досліджен-
ня, що здійснювалася для досліджуваних у зручному вигляді, та запис отри-
маних результатів у спеціальну інформаційну базу даних, необхідну для по-
дальшого аналізу результатів.
Констатувальна частина емпіричного дослідження складалася з п’яти 
етапів, або «зрізів». Мета кожного етапу полягала у виявленні наявності чи 
відсутності кореляцій між показниками рівнів інтернет-залежності, агре-
сивності, депресивності та самоактуалізації в авторів та у постійних корис-
тувачів інтернет-сайтів, для чого отримані дані аналізувалися з допомогою 
методів математичної статистики.
У дослідженні взяло участь 11 авторів інтернет-сайтів та 86 постійних 
користувачів відповідних інтернет-сайтів. Кожен автор інтернет-сайту пред-
ставлений власною сукупністю постійних користувачів свого сайту.
У результаті аналізу одержаних даних були встановлені кореляції між 
психологічними особливостями авторів інтернет-сайтів та психологічними 
особливостями досліджуваних, які є постійними користувачами цих інтер-
нет-сайтів. Встановлено, що кореляції показників, отриманих за різними 
методиками дослідження, у переважної більшості представників досліджу-
ваної вибірки (крім автора шостого інтернет-сайту і його постійних корис-
тувачів, де відповідна тенденція виявлена лише частково), мають послідов-
ну тенденцію до зростання і наближення до 1 (рис. 3.6).
Встановлено, що ризик розвитку інтернет-залежності пов’язаний з роз-
витком інтерактивних, комунікаційних можливостей, представлених на ін-
тернет-сайті. Так, більш значні показники інтернет-залежності мають міс-
це у постійних користувачів інтернет-сайтів з максимальними технічними 
можливостями для інтернет-спілкування, і навпаки. Це пояснюється тим, 
що відповідний психологічний вплив здійснюється в процесі інтернет-спіл-
кування з обов’язковим використанням технічних можливостей, що його 
забезпечують, тому збільшення і розширення відповідних можливостей 
інтенсифікує процеси інтернет-спілкування, а як наслідок — вплив психо-
логічних особливостей авторів інтернет-сайтів на психологічні особливості 
їхніх постійних користувачів.
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Рис. 3.6. Кореляції показників постійних користувачів інтернет-сайтів 
та їхніх авторів, отриманих за різними методиками 
під час перших п’яти «зрізів»
До інтернет-сайтів з мінімумом технічних можливостей для інтернет-
спілкування віднесені ті, що мають електронну пошту та інтернет-форум 
(телеконференцію); до інтернет-сайтів з середніми технічними можливос-
тями для інтернет-спілкування — ті, що мають електронну пошту, інтер-
нет-форум, гістьову книгу, інтернет-пейджер «ICQ»; до інтернет-сайтів 
з максимальними технічними можливостями — ті, що мають, окрім вже 
перелічених, ще більше можливостей, включаючи чат, інтернет-пейджер 
«Skype», власну сторінку у «Livejournal» (або іншому інтернет-журналі, 
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т. зв. «блозі»), репрезентацію в соціальних мережах («ВКонтакті», «Одно-
класники») тощо.
Підвищення ризику інтернет-залежності в юнацькому віці, зважаючи 
на характерні особистісні особливості представників даного вікового етапу, 
також вказує на необхідність застосування спеціальних засобів, спрямова-
них на розвиток суб’єктної активності, стабілізацію самооцінки, підвищен-
ня саморегуляції, усвідомленості комп’ютеризованої діяльності загалом та 
у мережі Інтернет зокрема тощо. З цією метою в роботі використовувалися 
інтернет-тренінги.
Проведення інтернет-тренінгів складало з себе формувальну частину 
дослідження.
Під час проведення інтернет-тренінгів використовувалась концепція 
здійснення дистанційної групової роботи і дистанційного навчання у ме-
режі Інтернет, що включала наступні складові: 1) створення та розробка 
змісту інтернет-сайту як технічної платформи для здійснення інтернет-тре-
нінгу, розробка чи підбір необхідних програмних і комунікаційних засобів; 
2) підготовка психологічного змісту інтернет-тренінгу, необхідних завдань 
і технологій роботи; 3) організація алгоритму взаємодії учасників інтернет-
тренінгу і ведучого; 4) проведення комплексного аналізу результатів роботи 
інтернет-тренінгу.
Програма інтернет-тренінгів мала на меті сприяння психологічній робо-
ті учасників над собою, засвоєнню нових стратегій поведінки та адаптації 
у наявних умовах життя та навчання, їхньому особистісному зростанню, 
виявляючись в оптимізації показників інтернет-залежності, агресивності, 
депресивності та інтенсифікації процесів самоактуалізації, і містила нас-
тупні рівні: психофізіологічний (зняття соматичних фіксацій і м’язових на-
пружень), індивідуально-психологічний (робота з мотиваційними власти-
востями, системою особистісних переконань і прагнень, самоусвідомлення, 
самовизначення) і соціально-психологічний (робота з соціальними ставлен-
нями і очікуваннями, програвання стресових ситуацій спілкування та між-
особистісної взаємодії) (Максименко, 2006; Максименко, 2005; Смульсон, 
2001).
Інтернет-тренінги були спрямовані на реалізацію дослідженими пев-
них особистісних змін, що співвідносяться з нейтралізацією психологічних 
складових інтернет-залежності, агресивності, депресивності, а також з по-
силенням психологічних складових самоактуалізації, а саме на формування 
у досліджених таких особистісних особливостей, як високий рівень саморе-
гуляції, широта особистісних інтересів, «людиноспрямованість», уважність 
до внутрішніх станів і переживань інших людей, схильність до співпраці з 
ними, впевненість в собі, сприйняття цілісності свого життя, «внутрішній 
локус контролю», креативність, продуктивність мислення тощо.
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Методичне забезпечення програми інтернет-тренінгів складалося з 
комплексів психологічних вправ, таких як самоаналіз, саморефлексія, ана-
ліз характерних життєвих ситуацій, індивідуальне саморозкриття, зняття 
м’язових зажимів і блокувань, психофізична релаксація з використанням 
комп’ютерного аудіозапису інструкції, психофізична саморегуляція, ауто-
генне тренування, рольове програвання характерних життєвих ситуацій, 
активне слухання, емоційна дисоціація та асоціювання, арт-терапія, індиві-
дуальний «мозковий штурм» тощо.
Як тренінги загалом, так і деякі психологічні вправи в них, зокрема, яв-
ляли собою певним чином адаптовані версії їх «звичайних» аналогів, що 
використовуються при не дистанційній груповій роботі, тобто в такій, в якій 
передбачається «звичайне» спілкування учасників з ведучим і поміж собою. 
Так, зокрема, були адаптовані вправи, які в оригінальних версіях вимагають 
групової роботи учасників між собою (наприклад, у мікрогруппах по декіль-
ка людей). У контексті інтернет-тренінгів такі вправи були подані в формі 
уявного розігрування певних ситуацій, де психологічна робота здійснюєть-
ся учасниками не на інтерособистісному, а на інтраособистісному рівні. 
Наприклад, уявний диспут чи розв’язання конфліктної ситуації учасника з 
іншими (уявними) людьми виявляє себе як субособистісне програвання і 
опрацювання проблемної ситуації для знаходження і засвоєння продуктив-
них стратегій поведінки, мислення та емоційного реагування.
Необхідно відзначити постійну (мінімум по декілька разів на добу) 
віртуальну присутність ведучого в контексті інтернет-спілкування з учас-
никами тренінгів, що здійснювалася з допомогою електронної пошти та 
інтернет-пейджера «ICQ». Основними функціями такої присутності були 
роз’яснення учасникам незрозумілих для них змістовних і організаційних 
моментів тренінгів, відповіді на запитання, кількість котрих була значною. 
Отже, є підстави вважати, що відповідне інтернет-спілкування ведучого 
інтернет-тренінгів та їхніх учасників виступає як важливий, а можливо і 
необхідний момент дистанційної групової роботи, що здійснюється через 
мережу Інтернет (Назар, 2008; Назар, 2009).
Учасники тренінгу попереджалися про необхідність бути уважними і 
сконцентрованими на виконанні завдань. Для цього, зокрема, рекоменду-
валося знайти зручний час протягом дня, коли буде можливість спокійно і 
комфортно присвятити необхідний час психологічній роботі з собою.
Для проведення завершального етапу дослідження була необхідна участь 
у ньому постійних користувачів інтернет-сайтів, тобто представників вибір-
ки з попереднього етапу дослідження (констатувального експерименту). 
Технологія залучення учасників до експерименту була схожою з попереднім 
етапом: тим самим студентам стаціонарних відділень вищих навчальних 
закладів, які брали участь у констатувальній частині дослідження, було за-
пропоновано взяти участь у серії інтернет-тренінгів на добровільних заса-
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дах, використовуючи мотивацію самопізнання та самовдосконалення (була 
надана інформація про те, що участь в інтернет-тренінгах дозволить покра-
щити психоемоційний стан, самоусвідомлення, поліпшить навички самокон-
тролю, управління внутрішнім емоційним станом і самопочуттям, розкриє 
нові особистісні потенціали розвитку та самореалізації). Автори інтернет-
сайтів участі у формувальному етапі дослідження не приймали, адже було 
потрібно дослідити продуктивність здійснення інтернет-тренінгів (наскіль-
ки вони змінюють необхідні особистісні особливості учасників), що потре-
бувало порівняння результатів дослідження, отриманих окремо у авторів та 
у постійних користувачів їхніх інтернет-сайтів.
Усього в інтернет-тренінгах взяли участь 86 постійних користувачів від-
повідних інтернет-сайтів. Необхідно відзначити високу мотивацію учасників 
до участі в інтернет-тренінгах, що проявилася в регулярній електронній ко-
респонденції з тренером, в якій, зокрема, запитувалося, коли розпочнеться 
наступний етап, як він буде проходити, яким чином можна взяти участь в тре-
нінгах, чи дозволяється в них взяти участь друзям і родичам тощо. Така висо-
ка мотивація може бути поясненою як безкоштовним характером відповідних 
інтернет-тренінгів на фоні аналогічних, але комерційних (платних) проектів, 
так і прагненням учасників до самопізнання і самовдосконалення, адже, в ос-
новному, саме такі учасники з самого початку цілеспрямовано брали участь 
у дослідженні (інші «відсіялися» на різних його етапах, отже, від них ми 
не змогли отримати всю необхідну для нас інформацію і тому вони не були 
включені до загальної вибірки, результати якої статистично оброблялися).
Серія інтернет-тренінгів складалася з трьох тренінгів: 1) з нейтралізації 
агресивності та депресивності (7 днів), 2) з нейтралізації інтернет-залеж-
нос ті (5 днів), 3) з самоактуалізації (8 днів) з перервою в один день між 
кожними двома тренінгами. Формувальний етап дослідження розпочинався 
майже одразу за констатувальним, а після його завершення через тиждень 
проводилося завершальне дослідження всіх учасників констатувального і 
формувального експериментів (11 авторів інтернет-сайтів та 86 постійних 
користувачів відповідних інтернет-сайтів) з використанням всієї сукупності 
методик дослідження, що були задіяні на етапі констатувального експери-
менту: шкали інтернет-залежності А. Є. Жичкіної, тесту інтернет-залеж-
ності К. Янг (виконаного і адаптованого В. О. Буровою), тесту Ассінгера, 
опитувальника К. Томаса, методики визначення рівня депресії В. О. Жму-
рова, шкали самоставлення Зунга, опитувальника САТ (використовувалися 
шкали компетентності та підтримки) і опитувальника креативності Джон-
сона (для діагностики креативності як одного з необхідних і характерних 
показників особистісної самоактуалізації).
Проведення серії інтернет-тренінгів з постійними користувачами інтер-
нет-сайтів відбувалося з допомогою пересилки необхідних електронних ма-
теріалів, що здійснювалася вранці кожного дня.
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Формувальна частина емпіричного дослідження, що являла собою серію 
з трьох інтернет-тренінгів, здійснювалася протягом 22 днів (20 днів — влас-
не тренінги і 2 дні — перерва між тренінгами); після цього йшов тиждень 
часового проміжку для адаптації та стабілізації психологічних змін, що від-
булися з учасниками, в їхньому повсякденному житті, і три дні — дослід-
ження з допомогою вказаних вище 8 методик, що дозволяють вимірювати 
агресивність, депресивність, інтернет-залежність та самоактуалізацію.
У результаті емпіричного дослідженні отримані дані аналізувалися з 
допомогою методів математичної статистики для виявлення наявності чи 
відсутності істотних змін між показниками рівнів інтернет-залежності, аг-
ресивності, депресивності та самоактуалізації, що були наявні у постійних 
користувачів інтернет-сайтів (представників юнацького віку — студентів 
стаціонарних відділень вищих навчальних закладів) до і після проведення 
серії інтернет-тренінгів. Також аналізувалися зміни кореляцій між показ-
никами авторів інтернет-сайтів і постійних користувачів відповідних інтер-
нет-сайтів до і після проведення серії цих інтернет-тренінгів.
Під час проведення інтернет-тренінгів спостерігалася додаткова пізна-
вальна і комунікативна активність учасників інтернет-тренінгів, що про-
являлася в інтернет-спілкуванні з ведучим інтернет-тренінгів, для чого 
використовувалася електронна пошта та інтернет-пейджер (комунікатор) 
ICQ, і полягала у постановці уточнюючих запитань, переважна більшість з 
яких стосувалася організаційно-технічних моментів (34 запитання) та уточ-
нення виконання тих або інших вправ (39 запитань). З боку постійних ко-
ристувачів музичних інтернет-сайтів було отримано в середньому 0,5 ор-
ганізаційно-технічних запитань і 0,429 запитань щодо виконання вправ 
на людину; інтернет-сайту, присвяченого рольовим іграм — у середньому 
0,375 організаційно-технічних запитань і 0,375 запитань щодо виконання 
вправ на людину; «комп’ютерних» інтернет-сайтів — в середньому 0,083 
організаційно-технічних запитань і 0,16 запитання щодо виконання вправ 
на людину; комерційних інтернет-сайтів — у середньому 0,36 організацій-
но-технічних запитань і 0,44 запитань щодо виконання вправ на людину; 
політичних інтернет-сайтів в середньому 0,867 організаційно-технічних за-
питань і 1 запитання щодо виконання вправ на людину.
Була відзначена тенденція у постановці запитань, що полягала у наявнос-
ті мінімальної кількості запитань, які надходили з боку постійних користу-
вачів «комп’ютерних» інтернет-сайтів, а також інтернет-сайту, присвячено-
го рольовим іграм. Такі закономірності можуть бути пояснені характерною 
обізнаністю та досвідченістю постійних користувачів «комп’ютерних» ін-
тернет-сайтів у використанні комп’ютерних технологій і технічних засобів 
інтернет-спілкування, а також досвідченістю участі постійних користувачів 
інтернет-сайту з рольових ігор в групових процесах рольових ігор, що на-
гадують багато вправ з психологічних тренінгів. Вірогідно, що орієнтація 
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учасників у змістовній складовій інтернет-тренінгу сприяє орієнтації в його 
організаційній складовій, і навпаки.
Був проведений факторний аналіз даних (за методом головних компо-
нент, з побудовою та аналізом кореляційної матриці), отриманих за різни-
ми методиками дослідження. Змінними виступили, з одного боку, кореляції 
між даними, отриманими у авторів інтернет-сайтів і постійних користувачів 
цих інтернет-сайтів, з іншого — той чи інший часовий зріз, коли вони були 
отримані.
Закономірно очікувати, що у тому випадку, якщо інтернет-тренінги про-
дуктивно змінюють психологічні особливості постійних користувачів інтер-
нет-сайтів, то, за даними факторного аналізу, кореляція даних за останній 
часовий зріз буде нижчою за кореляції даних попередніх часових зрізів. Це 
пояснюється тим, що проведення інтернет-тренінгів викликає певні психо-
логічні зміни у досліджуваних, тоді як на попередніх етапах дослідження ці 
зміни не були викликані і кореляції даних були вищими.
Результати проведеного факторного аналізу (див. табл. 3.5) довели, що 
за більшістю методик дослідження спостерігається зниження кореляції 
даних за останній часовий зріз, причому за тестом на інтернет-залежність 
(переклад тесту К. Янг, виконаний і адаптований В. О. Буровою), за тестом 
агресивності А. Асингера, за тестом самоактуалізації (САТ) (шкала ком-
петентності у часі) і за тестом самоактуалізації (САТ) (шкала підтримки) 
відбувається значне зниження відповідної кореляції. Незначне зниження 
кореляції спостерігається за шкалою інтернет-залежності А. Є. Жичкіної, 
за шкалою суперництва в опитувальнику агресивності Томаса (в інтерпре-
тації Є. Б. Моргунова), за методикою диференційної діагностики депресив-
них станів В. О. Жмурова і за опитувальником креативності Джонсона. 
За тестом депресії Зунга (в адаптації Т. І. Балашової) спостерігається незнач-
не підвищення кореляції.
Таблиця 3.5
Кореляції між показниками постійних користувачів інтернет-сайтів 
та їхніх авторів
I 
«зріз»
II 
«зріз»
III 
«зріз»
IV 
«зріз»
V 
«зріз»
VI 
«зріз»
шкала інтернет-
залежності 0,281 0,311 0,446 0,517 0,521 0,326
тест на інтернет-
залежність 0,323 0,432 0,487 0,502 0,511 0,296
тест агресив-
ності 0,251 0,329 0,481 0,494 0,503 0,293
шкала супер-
ництва 0,328 0,381 0,431 0,477 0,498 0,301
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методика 
В. О. Жмурова 0,162 0,223 0,289 0,413 0,464 0,188
тест депресії 
Зунга 0,137 0,207 0,281 0,359 0,452 0,164
САТ (шкала 
компетентності 
у часі)
0,226 0,323 0,376 0,413 0,545 0,217
САТ (шкала 
підтримки) 0,203 0,352 0,401 0,443 0,502 0,232
опитувальник 
креативності 0,187 0,251 0,345 0,461 0,507 0,208
Отже, інтернет-тренінги істотно змінюють психологічні особливості 
постійних користувачів інтернет-сайтів, що доводиться величинами кореля-
ції за останній часовий зріз за всіма методиками дослідження, які є нижчи-
ми за кореляції даних попередніх часових зрізів.
Таким чином, у середовищі постійних користувачів інтернет-сайтів най-
більш продуктивними інтернет-тренінги виявилися для сприяння процесів 
самоактуалізації та особистісного зростання (p <0,01), достатньо продук-
тивними — для оптимізації психологічних показників інтернет-залежності 
(p <0,001) та агресивності (p <0,001), найменш продуктивними — для опти-
мізації психологічних показників депресивності (p <0,05). Оскільки за ме-
тодикою диференційної діагностики депресивних станів В. О. Жмурова і 
за тестом депресії Зунга (в адаптації Т. І. Балашової) у змінах відповідних 
кореляцій виявлені протилежні тенденції, проблема продуктивності інтер-
нет-тренінгів для оптимізації психологічних показників депресивності по-
требує подальших досліджень. Можна припустити, що для більш продук-
тивної оптимізації депресивності більше відповідають звичайні тренінги, 
що здійснюються за межами мережі Інтернет і потребують не віртуальних 
форм впливу ведучого на учасників і учасників один на одного, а, зокрема, 
«реальних» соціальних контактів і активної позакомп’ютерної діяльності.
Взаємозв’язок між певними особливостями веб-дизайну, що виявляють-
ся у наявності технічних можливостей для інтернет-спілкування, та продук-
тивністю проведення інтернет-тренінгів з постійними учасниками відповід-
них інтернет-сайтів, виявлений не був.
Був проведений кластерний аналіз даних за різними часовими зрізами, 
отриманих за всіма методиками дослідження. Змінними виступили, з одно-
го боку, кореляції між даними, отриманими у авторів інтернет-сайтів і пос-
тійних користувачів цих інтернет-сайтів, з іншого — кореляції відповідних 
даних за той чи інший часовий зріз.
Закономірно стверджувати, що в тому випадку, якщо інтернет-тренінги 
виявляються продуктивними та створюють значимі зміни у психологічних 
особливостях досліджуваних, кластер, відповідний останньому часовому 
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зрізу, буде найвіддаленішим від усіх інших. Це пояснюється тим, що про-
ведення інтернет-тренінгів викликає певні психологічні зміни у досліджу-
ваних (останній часовий зріз), тоді як на попередніх етапах дослідження ці 
зміни не були викликані і кореляції даних були вищими, тобто відповідні 
кластери є більш наближеними один до одного.
За даними проведеного кластерного аналізу, кластер, відповідний остан-
ньому часовому зрізу, виявляється найвіддаленішим від усіх інших за біль-
шістю методик дослідження, причому за кластерним аналізом по даних 
тесту на інтернет-залежність (переклад тесту К. Янг, виконаний і адаптова-
ний В. О. Буровою), тесту агресивності А. Асингера, тесту депресії Зунга 
(в адаптації Т. І. Балашової), тесту самоактуалізації (САТ) (шкала компетент-
ності у часі), тесту самоактуалізації (САТ) (шкала підтримки), опитуваль-
ника креативності Джонсона спостерігається значна віддаленість кластеру 
(CASE > 15), відповідного останньому часовому зрізу, від інших кластерів. 
За кластерним аналізом по даних опитувальника агресивності Томаса (в ін-
терпретації Є. Б. Моргунова), кластер, відповідний останньому часовому 
зрізу, виступає другим за віддаленістю від інших.
Таким чином, за даними кластерного аналізу можна зробити висновок 
про те, що у середовищі постійних користувачів інтернет-сайтів — предс-
тавників юнацького віку, які є студентами стаціонарних відділень вищих 
навчальних закладів, дуже продуктивними інтернет-тренінги виявляються 
для сприяння процесів самоактуалізації та особистісного зростання, достат-
ньо продуктивними — для оптимізації психологічних показників інтернет-
залежності та депресивності; щодо продуктивності інтернет-тренінгів 
для оптимізації психологічних показників агресивності отримані супереч-
ливі дані, тому відповідна проблема повинна бути більш ґрунтовно дослід-
жена у майбутньому.
Здійснений порівняльний аналіз показників експериментальної і конт-
рольної (постійні користувачі інтернет-сайтів, які не брали участі у форму-
вальному експерименті) груп показав істотні зміни показників у експеримен-
тальної групи і майже повну відсутність таких змін у контрольної групи.
Отже, є достатні підстави стверджувати, що інтернет-тренінги виступа-
ють одним з вагомих і продуктивних чинників як дистанційного навчання, 
так і змін психологічних особливостей особистості представників юнацько-
го віку — студентів стаціонарних відділень вищих навчальних закладів, які 
є постійними користувачами інтернет-сайтів, зменшуючи в них показники 
агресивності, інтернет-залежності, частково депресивності та посилюючи 
показники самоактуалізації.
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Розділ 4. РОЗВИТОК ПСИХОЛОГІЧНИХ КОМПЕТЕНЦІЙ 
ДОРОСЛИХ ЗАСОБАМИ ДИСТАНЦІЙНОГО 
НАВЧАННЯ
4.1. Психолого-педагогічні принципи навчання дорослих
Навчання дорослих — сучасна проблема, викликана швидким старінням 
раніше набутих навичок і необхідністю засвоїти нові. В умовах безперервної 
освіти пряме педагогічне керівництво замінюється опосередкованим, учін-
ня все більше приймає форму самоосвіти. Тому викладачеві дорослих так 
необхідно володіти специфікою навчання та самонавчання дорослих учнів, 
враховувати їх особливості. Іншим найважливішим питанням у навчанні 
дорослих є розуміння того, кого ми можемо вважати дорослою людиною.
Дорослий учень — зріла людина, що володіє п’ятьма основними харак-
теристиками, що відрізняють його від незрілих:
1) він усвідомлює себе самостійною, самокерованою особистістю;
2) він накопичує все більший запас життєвого (побутового, професій-
ного, соціального) досвіду, який стає важливим джерелом навчання його 
самого і його колег;
3) його готовність до навчання (мотивація) визначається його прагнен-
ням за допомогою навчальної діяльності вирішити свої життєво важливі 
проблеми і досягти конкретної мети;
4) він прагне до невідкладної реалізації отриманих знань, умінь, нави-
чок і якостей;
5) його навчальна діяльність значною мірою обумовлена тимчасовими, 
просторовими, професійними, побутовими, соціальними факторами (умо-
вами). Вважається, що дорослий учень тим чи іншим чином сполучає навча-
льну діяльність зі своєю участю у сфері оплачуваної праці.
З початку 1980-х рр. за кордоном були проведені численні дослідження 
з метою вивчення «дорослого учня/студента».
До тих пір вважали, що коли людські істоти досягають біологічної зріло-
сті, вони опиняються на «плато» (plateua), на якому залишаються протягом 
декількох років, перш ніж починають старіти. Ще в 1928 р. Е. Торндайк стве-
рджував, що здатність вчитися зростає до двадцяти років, а потім, можливо, 
після стабільного періоду тривалістю в декілька років, повільно згасає.
Проте в наш час даний аргумент піддається серйозній критиці, пов’яза-
ній в основному з доведеним Хорном існуванням двох форм інтелекту (див. 
більш докладно [Смульсон, 2003]).
Перша, «плинна» (fl uid), виростає з біологічної основи. Друга, «крис-
талізована» (crystallized), здатна до зростання протягом більшої частини 
життя, оскільки на неї впливають соціальні процеси, які переживає індивід. 
Отже, оскільки «дорослість» не є кінцевим продуктом дитинства та юності, 
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освіта протягом усього життя стає засобом, що сприяє майбутньому розви-
тку дорослих. Іншими словами, ми продовжуємо творити свою біографію і 
особистість протягом більшої частини життя.
У зв’язку з цим з’явилися новітні психологічні принципи навчання до-
рослих, багато в чому відмінні від стандартних підходів до традиційного 
навчання. Ми можемо спостерігати три найважливіші зміни:
Зменшення домінуючої ролі того, хто навчає;
Використання в навчальному процесі взаємодії учнів;
Спроби зробити навчання більш живим, цілісним і практично орієн-
тованим. З’являється новий метод навчання — «воркшоп». Поняття 
«майстерня» вказує на центральну ідею цього винаходу: на воркшопі 
всі учні повинні бути активними і самостійними.
У концепції воркшопу з’єднуються різні напрямки: дослідження малих 
груп в Тевісток (Великобританія) і в Національних тренінгових лабораторіях 
(США); гуманістична психологія, а з початку 80-х років — набирають чин-
ності дослідження мозку. Для нашого освітнього простору — дистанцийного 
курсу розвітку «Успіх» ми обрали стиль «воркшоп — робочі групи»:
Воркшоп ми визначаємо як інтенсивний навчальний захід, на якому уча-
сники навчаються насамперед завдяки власній активній роботі. Навіть не-
обхідні теоретичні «вкраплення», як правило, короткі і відіграють незначну 
роль. У центрі уваги знаходиться самостійне навчання учасників та інтенси-
вна групова взаємодія. Акцент робиться на отриманні динамічного знання. 
Учасники самі можуть визначати цілі навчання. Вони поділяють з ведучим 
відповідальність за свій навчальний процес. Можна визначити такі основні 
особливості воркшопу:
Навчальна група, яка допомагає всім учасникам стати після закін-
чення навчання більш компетентними, ніж на початку.
Навчальний процес, в якому кожен бере активну участь.
Навчальний процес, під час якого учасники багато дізнаються один 
від одного.
Тренінг, результати якого залежать насамперед від внеску учасників 
і в меншій мірі — від знань ведучого.
Навчальний процес, на якому в центрі уваги — переживання учасни-
ків, а не компетентність ведучого.
Можливість відкрити для себе, що знаєш і вмієш більше, ніж думав 
до цього часу, і навчитися чомусь від людей, від яких цього не очі-
кував.
В останні десять років воркшопи поступово набувають популярнос-
ті у всьому світі, тому що надають дорослим людям можливість навчатися 
інтенсивно і з задоволенням. У багатьох людей вони посилюють готовність 
до особистісних змін та зростання. Це саме те, чого хочуть фірми і організації 
від своїх співробітників: щоб ті налаштувалися на зміни в суспільстві, поча-
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вши з власного розвитку. Тому нам потрібні форми навчання, що розвивають 
весь творчий потенціал людини — в тому числі самостійність і готовність 
до співпраці, здатність приймати рішення і комунікативну компетентність.
К. Фопель (Фопель, 2010) виділяє три типи знань, одержуваних у ході 
навчального процесу. Перший тип можна визначити як поверхневі знання. 
Приклади таких знань ви знайдете в будь-яких підручниках і довідниках. 
Мова йде про факти та інформації, про основні поняття і концепції, а та-
кож про теоретичних узагальненнях. Другий тип знань — так звані технічні 
знання. Вони більше орієнтовані на вміння і професійні вимоги. Вони допо-
магають нам побачити внутрішні взаємозв’язки в рамках певної дисциплі-
ни, з їх допомогою ми можемо зрозуміти певні концепції і теорії.
Звичайно, ці дві форми знань нам необхідні, але для підвищення ква-
ліфікації набагато важливіший третій тип знань, який можна позначити як 
динамічні знання. Динамічний — поняття, за допомогою якого ми описуємо 
відкриті системи. Динамічне знання живе, воно дозволяє нам грати та екс-
периментувати; отримання такого знання доставляє задоволення і породжує 
бажання передати його іншим. Кожному з нас із власного досвіду знайомий 
цей тип знання, ми отримуємо його, займаючись творчістю чи чимось осо-
бливо захоплюючим для нас.
Воркшопи надають прекрасну можливість для отримання саме динамі-
чного знання. Однак передумовою цього є здатність ведучого чинити опір 
спокусі виступити в ролі «всезнайки». Відкрита атмосфера воркшопу має 
послабити опір навчання та підготувати учасників до засвоєння заздалегідь 
певної інформації та навичок. Про базові моделі розвитку дорослих в умо-
вах такого спеціально організованого навчання та особливості відповідних 
тренінгових впливів див. більш докладно в [Ільіна, 2007].
4.2. Психологічна модель ініціації змін і виникнення запиту на зміни
Дистанційний курс, на ґрунті якого ми будуємо наше теоретико-експе-
риментальне дослідження, присвячений, як уже вказувалось вище, навчан-
ню психологічних компетенцій успішності. Перепони на шляху розвитку 
власної успішності в тому, що у більшості випадків (за нашим опитуванням 
2010-2012 рр., це близько 75 %) люди не змінюють власну модель життєвих 
виборів, навіть коли життєва ситуація їх не влаштовує. Самопояснення у до-
рослих представлене так: найпершими вважають обставини, інших людей, 
власні зобов’язання, другорядними власну поведінку, мисленнєву також або 
життєві вибори. Нами ж причини бачаться у відсутності інтелектуальних 
навичок, вмінь, а саме таких як критичне мислення (вміння проводити ко-
гнітивно-поведінковий аналіз, виділяти власні автоматичні думки, відслід-
ковувати нерезультативні когнітивні стилі та стратегії), децентраційні нави-
чки, зокрема, вміння змінювати рефлексійну позицію та вміння проводити 
трансформації власної розумової моделі). Як наслідок, виникає невміння 
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свідомо керувати власною когнітивною моделлю, натомість життя у псевдо-
моделі, невміння створювати дозволи на зміни, невміння пов’язати знання з 
діями, з конкретними ситуаціями та власною особистістю.
Ці компетенції пов’язані з розумовою моделлю життєвих виборів осо-
бистості: рівнем її усвідомленості, відрефлексованості та рівнем відпові-
дальності за власні вибори. Рівні розвитку даної моделі наведено у матриці 
«Рівні усвідомлення РМЖВ» (див. рис. 4.1). Матриця має п’ять базових 
позицій: дорослі мають різний ступінь усвідомлення власної розумової мо-
делі життєвих виборів, від найнижчого (без рефлексивного аналіза: модель 
незрозуміла, життя хороше/погане, моє мислення, моя поведінка до того 
не має відношення) до найвищого (з рефлексивнім аналізом: моя модель 
така, це добре для цього/не результативно для того, тепер потрібно робити 
це, задля того).
Рис. 4.1. «Рівні усвідомлення Розумової Моделі Життєвих Виборів»
120
Пояснення матриці (рис. 4.1).
Використано такі терміни: Локус контролю. Картина світу. Образ себе. 
Адекватність. Пояснення термінів:
1. Локус контролю, чи «локалізація контролю вольового зусилля» ха-
рактеризує властивість особистості приписувати свої успіхи чи невдачі вну-
трішнім/зовнішнім чинникам. Введено Дж. Роттером в 1954 році. Схиль-
ність приписувати результати діяльності зовнішнім чинникам називається 
«зовнішній локус контролю» (екстернальність). При цьому зовнішня атри-
буція підвищує безпорадність людини. Схильність приписувати результати 
діяльності внутрішнім чинникам називається «внутрішній локус контролю» 
(інтернальність). Внутрішніми чинниками тут є властивості особистості 
індивіда: свої зусилля, якості, наявність або відсутність необхідних знань, 
умінь і навичок, і т. п. Люди, які вважають себе відповідальними за стан 
своїх справ (внутрішня атрибуція), здатні домагатися більшого життєвого 
успіху. Також вони схильні більше переживати почуття провини за події, які 
з ними відбуваються.
2. Картина світу (КС): філософський термін, вживаний різними гума-
нітарними науками. Має в собі такі ключові компоненти:
систему образів (і зв'язків між ними) — наочних уявлень про світ і 
місце людини в ньому, відомостей про взаємини людини з дійсніс-
тю (людини з природою, людину із суспільством, людини з іншою 
людиною) і собою; складові картини світу можуть бути зоровими, 
слуховими, нюховими, образами, когніціями та емоціями;
життєві позиції людини, їх переконання, ідеали, принципи пізнання 
і діяльності, ціннісні орієнтації і духовні орієнтири;
включає три головні компоненти — світогляд, світосприйняття і сві-
товідчуття.
Отже, картина світу цілком визначає специфічний спосіб сприйняття та 
інтерпретації подій і явищ, являє собою основу, фундамент світосприйнят-
тя, спираючись на який людина діє у світі. Природно, що КС має історично 
обумовлений характер. Суб’єктом або носієм картини світу є і окрема лю-
дина, і соціальні чи професійні групи, і етнонаціональні або релігійні спіль-
ності. Інші, такі як добро і зло, ставлення до життя і смерті, до себе у світі, 
до інших людей і т. п., явно породжуються і освоюються в процесі вихо-
вання та розвитку. Зазвичай перехід від однієї стадії суспільного розвит-
ку до іншої супроводжується різкою зміною суспільної картини світу, за-
твердженням нових еталонів мірооб’ясненія. Новий світогляд формує нове 
світосприйняття і світовідчуття в кінцевому рахунку — нову картину світу. 
Прогрес — розвиток людини і людства — це послідовна зміна та усклад-
нення індивідуальних і групових картин світу. Таким чином, з картини світу 
випливає все інше — і цінності, й ієрархія, і парадигми наукового пізнання, 
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і допустимі способи людських дій. Отже, картина світу може служити інте-
гральної типологічної характеристикою культури [4, 5].
3. Образ себе. (Я-концепція, Образ «Я») — система уявлень індиві-
да про себе самого, усвідомлювана, рефлексивна частина особистості. Ці 
уявлення про себе самого в більшій чи меншій мірі усвідомлені, і мають 
відносну стійкість. Предметом самосприйняття, самооцінки можуть бути 
тіло, здібності, соціальні відносини і інші особистісні прояви. Виділяють 
когнітивну, оцінну і поведінкову складові образу себе.
Когнітивна складова — це уявлення індивіда про самого себе, набір 
характеристик, якими, як йому здається, він володіє. Ці переконання 
можуть мати різну значимість для індивіда, ієрархія не є постійною, 
вона може змінюватися, залежно від контексту або з плином часу. 
Поєднання і значимість характеристик обумовлюють установки ін-
дивіда, його очікування щодо себе, також когніції обумовлюють ба-
жані соціальні ролі, статуси.
Оціночна — це те, як індивід оцінює ці характеристики, як до них 
ставиться. Індивід вважає, що володіє певними характеристиками, і 
оцінює їх, ставиться до них. Йому може подобатися або не подоба-
тися, що він, наприклад, розумний. Важливу роль у формуванні цієї 
оцінки грають:
1. співвіднесення уявлень про себе з «Ідеальним я»;
2. співвіднесення уявлень про себе з соціальними очікуваннями;
оцінка ефективності своєї діяльності з позиції своєї ідентичності.
3. Поведінкова — це те, як людина діє. Ким би людина себе не вва-
жала, вона не може ігнорувати те, як вона насправді себе веде, 
то що їй насправді вдається. Ця «об’єктивна» частина і є поведін-
кова складова Я-концепції.
4. «Адекватність» (від лат. Adaequatus — прирівняний) — відпові-
дність, рівність, еквівалентність. адекватність означає відпові-
дність (або схожість) відображення (образу, знання) оригіналу, 
завдяки чому вони мають характер об’єктивних істин. Адекват-
ність, відповідність — це завжди відповідність чогось до чогось. 
Без цих «чогось» і «чогось» слова «відповідність» та «адекват-
ність» не мають жодного сенсу.
5. Релевантність (лат. relevo — піднімати, полегшувати) в — сема-
нтична відповідність пошукового запиту та пошукового образу. 
У більш загальному сенсі, одне з найбільш близьких понять яко-
сті «релевантністю» — «адекватність», тобто не тільки оцінка 
ступеня відповідності, але і ступеня практичної застосовності 
результату, а також ступеня соціальної застосованості варіанта 
розв’язання задачі. Адекватний образ себе (неадекватний).
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4.3. Розвиток психологічних компетенцій (на прикладі розвитку 
компетенцій життєвої успішності)
4.3.1. Теорія життєвої успішності. Перелік обраних компетенцій. 
Інструменти вибору технологій
Аналіз психологічної літератури, показує, що в країнах СНД, Європи і 
США в даний час немає розвиненої єдиної психологічної теорії успішності, 
при цьому в країнах СНД, особливо Росії, Україні, є психологічна компле-
ксологія, часте архитипічне неприйняття успішності, немає культури успі-
ху, немає моделей успішності. Немає єдиного психологічного визначення 
життєвого успіху особи. При цьому ми безпосередньо пов’язуємо психоло-
гію успішності з ментальними моделями, оскільки саме ефективна мента-
льна модель дає суб’єктові переживання, відчуття, визнання успіху. Також 
не існує інтерактивних, дистанційних програм розвитку даних компетенцій. 
Широко представлені дистанційні курси розвитку бізнес-навичок, оволо-
діння певними бізнес-технологіями, профільні навчальні курси для школи 
та вишів.
У психологічних концепціях поняття успіху розглядається як основа ус-
пішної самореалізації (А. Адлер, К. Г. Юнг), як тенденція до самоактуаліза-
ції (А. Маслоу, К. Роджерс). У соціальній, педагогічній та інженерній психо-
логії також є посилання на цю тему (Е. Вовк, І. А. Зимова, А. І. Кагарманова, 
З. Ю. Ключников, Б. В. Кулагін, А. К. Маркова та ін.). Багато сучасних діячів, 
бізнес-лідери, політики, бізнес-оглядачі також вкладають свій внесок в по-
бутову концепцію успіху, описуючи свої алгоритми або підходи (Р. Бренсон, 
С. Кові, А. Менегетті, Д. Трамп, Б. Шефер та ін.). Більш докладний теорети-
чний огляд проблеми подано нами в [Ільіна, 2009].
У нашому дослідженні ми пропонуємо науковий підхід до комплексного 
дослідження теми успіху, створення еталонної моделі розвитку психологі-
чних компетенцій успішної людини та вибудовування відповідного дистан-
ційного курсу розвитку. Метою цієї наукової розвідки є розгляд проекту ди-
станційного курсу ДКР-ПКУ, технологічної платформи та психоло-педаго-
гічного підґрунття такої програми.
Базис для опису успішності — це «ментальна модель», яка є системним 
утворенням в структурі інтелекту, так звана «Тріада особистості», яка міс-
тить три підсистеми: ставлення до оточуючих, до світу, та до самого себе. 
У її структурі поєднуються інтелектуально-діяльнісні складники, які зв’яза-
ні зі структурою та досвідом індивіда. Структура та особливості зв’язків 
між зазначеними складниками зумовлюють індивідуальну структуру кожної 
конкретної особи за певної типовості її компонентів. Види побудови мен-
тальних структур залежать конкретні прояви інтелектуальної активності, 
більше того, особистісні властивості та характеристики соціальної поведін-
ки людини, саме ментальна модель робить так звану «індивідуальність» 
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за змістом складників ментальної моделі аналогічною, але через ієрархію, 
зв’язки — несхожою на інших, успішною, чи навпаки. Ментальна модель 
дорослої людини виступає і як ресурсний центр, ввімкнення такої функції 
можливе самостійно (під впливом робочого алгоритму ментальної моделі), 
або з допомогою організованої ззовні рефлексії, як у режимі реальної дії так 
і під впливом дистанційних форм впливу [Ільіна, 2007].
Ресурсну якість функції чи перехід в «успішний» стан виражено у тому, 
що вона «вмикає» в людині наступні ефекти:
1. Мотивація для змін, розвитку, запит на зміну.
2. Енергія для діяльності, для реалізації обраних змін.
3. Позитивний емоційний стан.
Тривалість даних ефектів залежить від низки чинників, але в більшості 
випадків вона короткострокова. Ця функція і стала предметом детального 
наукового вивчення, тому що дуже впливає на суб’єктивне відчуття люди-
ною задоволення від життя. Структура акту трансформації (розвитку) міс-
тить такі елементи:
1. певну життєву ситуацію розвитку особистості, як історично існуючі 
форми організації свого простору;
2. процес зміни ситуації в нову форму, тобто трансформація, через при-
родні механізми перетворення та методологічно організовану діяль-
ність;
3. результат трансформації — адаптивна ментальна модель з наслідка-
ми її діяльності, які комплексно трактуються як успіх.
Для створення систем впливу на підвищення ефективності діяльності 
ментальної моделі нами досліджено поняття успішності у різних наукових 
та науково-популярних сферах та віднайдено таке власне психологічне ви-
значення успіху: успіх — це діяльність, що направлена зовні або всередину, 
що приводить суб’єкт діяльності до бажаного результату, який перевіряєть-
ся об’єктивно, суб’єктивно, або обома засобами, з прогнозованими або до-
пустимими витратами і на бажаний термін з можливістю виділити модель 
діяльності такою, що приводить до успішних підсумків і повторити її. Спи-
раючись на розроблене нами поняття, структуру і характеристики мента-
льних моделей, моделі успішності дорослих та критерії успішної моделі, 
визначених принципів успішності, ми можемо розробити технологію підви-
щення психологічної компетентності успішності дорослої людини.
Ми плануємо створити єдиний, комплексний дистанційний курс, який 
об’єднує і підсилює ментальну модель в таких аспектах, як гендерні, кросс-
культурні, вікові відмінності, соціально-психологічні і бізнес-критерії успі-
шності, через створення своєї моделі успіху і інкорпорувати її в ментальну 
модель випробовуваних. Науковою базою даного проектно-технологічного 
експерименту є дистанційна форма роботи.
124
4.3.2. Етапи трансформацій. Опис емпіричних досліджень.
Експериментальні групи: «жива» та дистанційна
Світ рухається в бік розвитку віртуального товариства, про дану тенде-
нцію написано і буде написано ще безліч праць. Є прибічники «віртуаліза-
ції» суспільства, є опоненти, але безперечними є зміни, які відбуваються 
в комунікаціях, освіті, суспільстві. Працюючи над науково-дослідницьким 
проектом «Психологічні компетенції успішності», що входить до дослідни-
цької теми «Психологічні засади ефективності дистанційного навчання» як 
контент курсу, ми усвідомили задачу «перекладу» робочих психотехнологій 
тренінгового та індивідуального впливу в формат дистанційних курсів, від-
повідно до якої виникає необхідність створити нові СМАРТ-технології.
Опис експериментального дослідження. Для прикладу наведемо фраг-
мент заняття з тренінгового формату. Порівняння дистанційного і тренінго-
вого форматів (у безпосередньому «живому» спілкуванні тренера з групою) 
відбудеться на прикладі діагностичного установчого модуля нашої програ-
ми розвитку. Завданнями даного етапу були саморефлексія та постановки 
задачі для самостійного розвитку в навчальній програмі «Успіх». У занятті 
приймало участь 20 чоловік. Вік учасників від 26 до 45 років.
Першим кроком цього заняття стало роз’яснення та емоційне прийняття 
моделі мотиваційно-ціннісних чинників та цільової вибірки переконань, які 
ведуть до успіху в обраному виді діяльності, з одного боку, та переліку само-
обмежень, які перешкоджають успіху, з іншого. Групі був запропонований 
огляд багатофакторної моделі життєвих виборів що приводять до успіху/не-
успіху з детальним поясненням кожного параметру. Під час ознайомлення 
з моделлю увагу групи привернули до важливості та цінності саморозви-
тку, вагу інтелекту в даних процесах. Для того щоб група учасників мог-
ла переконатися в ефективності методів зміни патернів поведінки, тренер 
на прикладах видатних людей та на власному прикладі показав, що при ви-
конанні належних вправ зміни особистісного профілю, власної моделі жит-
тєвих виборів та обов’язково відбуваються, точність виборів підвищується. 
Для прикладів були використані історії з життя людей, знаних у всьому світі 
(Р. Бренсон, С. Джобс, Б. Гейтс), історії власників українських компаній, 
а також власні історії ведучих. Отже, учасники змогли «приміряти» на себе 
моделі успішних людей та бути більш вмотивованими виконувати відповід-
ні вправи в тренінгу. Заміри рівня інтересу до мотиваційно-ціннісної моделі 
проводились у формі анкетування до і після блоку про мотиваційні фактори. 
Було визначене зростання зацікавленості на 20 %.
Після лекційного блоку групі були надані дві діагностичні вправи у фор-
мі самопрезентації з рамкою питань, аналіз відповідей на які проводився 
за схемою «визначення мотиваційних характеристик», стереотипного мис-
лення та самообмежень. Під час самопрезентації ведучий, іноді психокорек-
ційно, уточнював та корегував тематичну направленість відповіді учасника.
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Для того щоб під час самопрезентації учасники були більш відкритими 
та вільними від соціально-очікуваних відповідей, ведучим була підкреслена 
цінність розкриття особистих уподобань та інтересів через приклад своєї 
відкритої поведінки та з допомогою логічних доводів (таких як, зокрема, 
практичне використання правдивих відповідей для аналізу та змін; цінність 
пізнання себе для самоаналізу; цінність прийняття себе та своєї поведінки). 
Учасникам був наданий час для підготовки, після чого кожен мав виступити 
перед групою зі своєю історією.
Для того щоб поведінка групи була підтримуючою, ведучий перед 
виступами дав завдання, як саме слухати та аналізувати виступ того, хто 
презентує. Під час лекційного блоку були також використані техніки, які 
об’єднують групу: модель особливості групи (як приклад — «ви, тобто ті 
люди, для яких важливий саморозвиток…», «ви як група маєте такі особ-
ливості..»), модель прийняття своєї поведінки, навіть якщо вона негативно 
оцінюється у соціумі (як приклад — «мало хто визнає, що..», «тільки хоро-
брі можуть сказати про себе, що…).
Під час виступу першого учасника ведучий заохочував його до більшої 
відвертості та давав емоційну підтримку. Так група могла побачити, що 
бути відкритим, в даному випадку, безпечно, і наступні виступаючі дозво-
ляли собі бути більш відвертими. Для визначення мотиваційно — ціннісних 
характеристик для кожного учасника використовувалась оціночна таблиця 
з такими критеріями:
Мотиваційний блок: активність, самостійність у прийнятті рішень, мо-
тивація досягнення, пізнання нового чи використання звичного контексту.
Блок стереотипів: я можу\не можу, можу тільки сам\можу з іншими, 
очікую невдач\очікую успіхів, навколишнє середовище позитивне\негатив-
не, я позитивний\негативний, я для себе\я для інших, все мені дається лег-
ко\все дається важко, на зміни треба багато часу\мало часу.
Блок самообмежень: заборона собі бути кращим, заборона бути ліде-
ром, заборона бути «для себе», заборона бути автономним, заборона бути 
гнучким, заборона отримувати подарунки (в широкому смислі слова, як ша-
нси від життя).
Після виступу кожний учасник публічно отримав характеристику за 
своїм профілем. Для того щоб збільшити прийняття, зробити процес більш 
комфортним для учасників та зняти внутрішній протест, ведучий займає по-
зицію співчуття. Ведучий через приклади створює чітке переконання у гру-
пи, що такий профіль є набутим, а не вродженим.
Так в учасників формується рефлексивна позиція спостерігача за 
своєю поведінкою, що є першим кроком до позиції автора власного жит-
тя. Після цих вправ у групі відбувається емоційний підйом, учасники ді-
ляться своїми враженнями один з одним, відчувають себе більш енергій-
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ними. В такому психологічному стані їм набагато легше виконувати вправи 
в наступних блоках, які потребують високого рівня мотивації та уваги.
Розробляючи відповідне заняття у дистанційному форматі, головним ас-
пектом, який нам потрібно було зберегти, є інтерактивність. Зміна форм об-
міну інформацією між учасниками та ведучим у тренінговому форматі має 
найвищу ступінь через швидкість та зручність обміну інформацією для до-
сягнення мети заняття. У тренінговому форматі ми маємо множинну, або 
діалогову взаємодію, коли інформація пов’язана з множиною попередніх 
повідомлень та відносинами між ними (1:m). У дистанційному ж форма-
ті ми, природньо, виходимо на лінійний тип взаємодії (1:), коли відсутній 
зв’язок з попередніми повідомленнями, що власне не є інтерактивністю. 
Або на реактивну взаємодію (1:1), коли кожне повідомлення, обмін взає-
модіями пов’язано лише з однію попередньою інтеракцією без врахування 
інших зв’язків. Як ми бачимо з таблиці 4.1, то саме для виходу в площину 
інтерактивності — у множинну, діалогову взаємодію — нам доведеться зро-
бити більше всього трансформаційних дій з контентом та методом подання 
нашого курсу.
Результати розвитку на прикладі тренінгового та дистанційного курсів.
Таблиця 4.1
«Проектний дистанційний курс «Успіх»» ВЕРСІЯ ПЕРША
Модуль Теми модуля
Блок 1. Формування уявлення про власну життєву ситуацію (розвиток осо-
бистості як історично існуюча форма організації свого простору)
Модуль 1: 
Формування 
існуючої мен-
тальної моделі 
моделі.
1. Тестування. Авторські розробки (опитувальник «менталь-
на модель», «П’ять критеріїв», проективне анкетування);
2. Форум-перевірка (віртуальне обговорення профіля свого 
резюме з іншими учасниками за наданою тьютором схе-
мою);
3. Методика «Наративний портрет».
Модуль 2: 
Психологія 
успішності: 
антологія 
питання
1. Історичний ракурс питання. Аналіз сучасних та класич-
них та науково-популярних наукових моделей успіху
2. Модель успіху. Поняття успіху. Зв’язок психології інтеле-
кту та психології успіху.
3. Комплексна теорія успішності за Ільїною.
4. Принципи успіху.
5. Закони теорії «Психологія успіху»
Модуль 3: 
Психологічні 
компетенції 
успішної осо-
бистості
1. Дванадцять базових психологічних компетенцій.
2. Критеріальна концепція успішності.
3. Полюсні поняття «успішність/неуспішність»
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Модуль 4:
Сім кластерів 
психології 
успішності
1. Вікові особливості.
2. Гендерні моделі.
3. Соціальні стратегії успіху.
4. Філософські та релігійні підходи.
5. Кроскультурні моделі успішності.
6. Бізнес стратегії успішності.
7. Індивідуальні стратегії — Технологія «Успіх-мозаїка».
Модуль 5: 
SWOT-Аналіз 
факторів вла-
сної мента-
льної моделі 
сьогодення. 
1. Створення власної еталонної бази «Мій успіх-1». 
Авторська технологія «Арифметика життя».
2. Модель «Порівняння з еталоном».
3. Аналітика сильних та слабких сторін, загроз та можли-
востей власної ментальної моделі за SWOT моделлю 
аналізу.
Тест 1-5. Тематичний тест, що охоплює матеріал попередніх п’яти модулів. 
Модуль 6: 
Формування 
проекту 
1. Формування кінцевої проектної моделі успіху 
«Мій успіх-2».
Модуль 7: Іні-
ціація змін. 
1. Психологічні основи трансформації ментальних моделей.
2. Авторська технологія «Ініціація змін».
3. Створення психологічної готовності до змін.
4. Теорія кризової та керованої трансформації моделі успіш-
ності дорослої людини.
Блок 2. Процес зміни ситуації в нову форму, тобто трансформація, через 
природні механізми перетворення та методологічно організовану діяльність.
Модуль 8: 
Технології 
розвитку 
дорослих
1. Трикутник розвитку дорослої людини.
2. Цикл навчання Колба.
3. Критерії оцінювання результатів змін.
Модуль 9-10: 
Технології 
розвитку 
психологічних 
компетенцій 
успішності
1. Модель розвитку «П’ять критеріїв» розробка Ільїної [3]
2. Технології розвитку психологічних компетенцій успішно-
сті.
Тест 6-10. Тематичний тест, що охоплює матеріал попередніх п’яти модулів. 
Атестаційна робота № 1 після десяти модулів.
Модуль 11: 
(продовження)
1. Технології управління ресурсним станом.
2. Технології Антивигорання.
3. Технологія «Антистресс».
4. Емоційний інтелект.
Модуль 12: 
(продовження)
1. Технології комунікативної компетентності.
2. Розвиток здатності встановлювати конструктивні відноси-
ни в афективному та соціально-професійному контекстах.
3. Імідж. Етикет.
4. Управління конфліктами.
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Модуль 13: 
(продовження)
1. Технології управління фінансовою успішністю.
2. Технологія «Калькулятор».
3. Управління власним бюджетом.
Модуль 14: 
(продовження)
1. Технології розвитку (зміна поведінки, навчання, управ-
ління залежностями).
Модуль 15: 
(продовження)
1. Технології управління станом здоров’я.
2. Валеологія для дорослих.
Тест 11-15. Тематичний тест, що охоплює матеріал попередніх п’яти модулів. 
Модуль 16-20: 
Технології 
розвитку 
психологічних 
компетенцій 
успішності
Когнітивно-поведінкові технології:
1. СМД технологія у розвитку успішної особистості.
2. Інтелектуальні вміння успішної особистості (баланс фун-
кцій, сприйняття, обробка фіксація інформації, вирішен-
ня задач, мова і мовлення, пам’ять та увага, рефлексія, 
інтелектуальні стратегіі, тощо) за М. Л. Смульсон [7].
3. Розвиток креативності (пошукова активність, творче 
мислення, мудрість, неявні процедурні життєві знання) 
за Стернбергом та Балтес.
4. Кроскультурні аспекти.
Тест 16-20. Тематичний тест, що охоплює матеріал попередніх п’яти модулів. 
Атестаційна робота № 2 після десяти модулів.
Модуль 21: 
Гендерні 
аспекти
1. Жіночі стратегії успіху. Чотири базові стратегії та компле-
ксна стратегія.
2. Чоловічі стратегії успіху. Дві базові стратегії та комплекс-
на стратегія.
3. Стратегія «Бермудський трикутник».
4. Принципи створення історично-існуючих, неусвідомле-
них стратегій. 
Модуль 22: Ві-
кові стратегії 
1. Принципи вікових криз за Крайгом
2. Періодизація еволюційних змін: річні, трирічні, п’ятиріч-
ні, семирічні, дев’ятирічні та поєднані
3. Стратегії посилення особистості. Вікові аспекти.
Блок 3: Результати трансформації — адаптивна ментальна модель з наслід-
ками її діяльності, які комплексно трактуються як успіх.
Модуль 23: 
Аналітична 
сесія «Мій 
успіх»
1. Аналіз розробленого проекту власної успішності та її 
наслідків за методикою Кіркпатріка.
2. Тестування. Виявлення змін у ментальній моделі (порів-
няння з результатами першого тестування).
3. Виявлення «обмежувальних ліній» у власній ментальній 
моделі.
4. Створення плану підтримки змін. Технологія «Бензольне 
кільце Веблера».
5. Психотерапевтичні форуми. Презентація власних резуль-
татів та аналіз їх за методикою «Коло змін». 
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Модуль 24: 
Проблемна 
сесія.
1.  Перевірка дії трансформованої ментальної моделі у змо-
дельованих ситуаціях. Методика «Шість кроків».
2. Презентація за технологією «Шлях мого успіху».
3. Обговорення презентації на майстер-сесії у форумі, кура-
тором сесії є тьютор.
Модуль 25: 
Аналітична 
сесія «Твій 
успіх»
1. Аналіз обраного т’ютором (за східною комплексологією) 
проекту успішності та його наслідків для іншого студента 
за методикою Кіркпатріка.
2. Тестування. Виявлення змін у ментальній моделі (порів-
няння з результатами першого тестування).
3. Виявлення «обмежувальних ліній» у аналізованій мента-
льній моделі.
4. Створення плану підтримки змін. Технологія «Бензольне 
кільце Веблера»
5. Психотерапевтичні форуми. Презентація висновків-ре-
зультатів та аналіз їх за методикою «Коло змін» у ролі 
ко-тьютора.
Тест 20-25. Тематичний тест, що охоплює матеріал попередніх п’яти модулів. 
Дводенний 
асесмент-
центр
1. Закріплення результатів.
2. Формування моделі курсу «Успіх».
3. Внесення доповнень та пропрозицій.
Корективи було внесено після експериментальної річної роботи
«Проект ДКР «Успіх» версія 2
Таблиця 4.2
ПЕРШИЙ МОДУЛЬ.
Теорія питання
Інтелектуальна модель життевих виборів «Успіх». 
Психологія життєвого успіху. «Успіх — це точність», 
критеріїї життєвої успішності. Масштаб мого успіху. 
Готовність до змін. Технології самоперевірки. Мо-
тиваційний градусник. Фінансова карта (сфера 1). 
Рівні фінансів. Карта комунікацій (сфера № 2). Баланс 
контактів. Управління успішними відносинами.
МОДУЛІ 2-5
«Дорога життя»
Робота з еталонними 
картами успішності: 
усвідомлення
Вибір мого образу змін. Темперамент. Мотиваційно-
ціннісна карта (сфера № 8). Діагностика мотиваційно-
ціннісних основ моєї моделі життєвих виборів. Успіх 
в емоціях: емоційна карта (сфера № 9). Як керувати 
емоціями? Як виробити звичку бути щасливим?
Перевірка способу підвищення життєвої успішнос-
ті «ЕASYCHANGE». «Життєві добу» (сфера № 5). 
Вікові карта успішності. Від 0 до 112. Міфи про вік 
і кризи. Інвентаризація: перевірте свої переконання, 
цінності, систему вірувань.
Дозвіл на реалізацію. Карта твоїх талантів.
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Робота з еталонними картами успішності: «Карта 
здоров’я» (сфера № 6). Про що говорить наше тіло? 
Психосоматичній портрет. Фізіологічна типологія. 
Тендерна карта успішності (сфера № 6). Робота з 
«чорними» плямами: не ідентифіковані ролі (причина 
негармонійних відносин).
10 кроків до успіху. Психотерапевтичні техніки 
самодопомоги. Сценарна карта. Психотравми (сфера 
№ 3). Магічні рішення нашого дитинства. Знайомство 
з базовими комплексами, сценарними картами.
МОДУЛІ 6-9
«EASYCHANGE»
Вибір відповідного способу зміни. Програма підтри-
мки змін. Робота з еталонними картами успішності: 
Карта соціальної реалізації (сфера № 10). Професійна 
карта. Вибір професії. Зміна діяльності. Карта сімей-
ного сценарію (сфера № 4). Заборони та подарунки 
роду.
Як отримати безцінний подарунок свого роду?
Псевдо модель або модель життя? (Центр). Збірник 
своєї моделі. Принцип «психологічних гумок». Кри-
терії. Псевдомоделі і моделі. Проект змін. Програма 
підтримки змін. 5Е (план реалізації). Імпульс дії. 
Переклад знань з «голови» в «руки».
Як почати робити те, про що мріялося?
Технологія «Автор життя». Тренінги «Підвищення 
впевненості в собі», гендерна ідентифікація. Майсте-
рня вибору.
Тренінги «Комунікативна компетентність». Навчання 
технологіям: «Адекват ТМ», «Фінансова успішність». 
Управління фінансовими потоками. Тренінги «Управ-
ління емоціями». Антистрес. Навики релаксації, 
підвищення ресурсного стану.
10 МОДУЛЬ «Мої зміни» Тренінг «Розвиток креативності». Ін-
телектуальні компетенції. Презентація проекту змін 
за схемою. Технології фіксації змін. «Психологічні 
гумки». Журі змін
4.4. Дистанційний курс розвитку «Успіх»
4.4.1. Порівняльний аналіз технологій тренінгового 
і дистанційного форматів
Порівняльний аналіз контенту тренінгових та дистанційних курсів роз-
витку, як уже вказувалось, зроблено на прикладі нашого експерименталь-
ного проекту розвитку психологічних компетенцій «Успіх». Ми розробили 
річний курс розвитку життєвої успішності для дорослих, який проведений 
у тренінговому форматі (група 16-20 осіб, від 26 до 45 років) та дистанцій-
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ному (міжнародна група 25 осіб, від 25 до 65 років). Для прикладу в даному 
випадку використовується одне з перших занять «Моя модель світу: моти-
ваційно-ціннісні аспекти» установчої сесії «Усвідомлення власної моделі 
життєвих виборів».
Критерії порівняння були обрані такі, що є найбільш впливовими у по-
дібних курсах розвитку:
1. Особистісний фактор (вплив особистості тренера-ведучого, через 
такі чинники, як: професійність, гнучкість зміни стратегії поведінки 
ведучого та вибір інструментарію впливу. Також емоційний вплив, 
що створює мотиваційне середовище для бажаних змін, так звана 
«харизма», та особистісний приклад — тренер, як взірець для копію-
вання певних моделей поведінки).
2. Групова динаміка, вплив групи (синергія, розвиток рефлективності, 
розширення картини світу та власного досвіду через спостерігання, 
активний обмін досвідом, спеціально скеровані комунікації, людські 
стосунки).
3. Зворотний зв’язок (вагомий емоційний вплив, високий рівень емо-
ційної реакції, індивідуальний та своєчасний підхід «людина-люди-
на»).
Дані фактори є важливими агентами впливу, отже важливим та 
актуальним є завдання збереження даних аспектів при трансформації 
тренінгової програми у дистанційний формат.
Рис. 4.2. Перша сторінка дистанційного курсу «Успіх» (скрін-шот)
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Наш експериментальний проект вибудовано на таких засадах: проекту-
вально-технологічна парадигма експериментальної роботи, парадигми пси-
хологічного впливу А. Адлера, Е. Берна та авторські теорії трансформацій 
ментальних моделей (модель життєвих виборів, інтелектуальна псевдомо-
дель, свідоме керування змінами за методикою «Дороги життя» тощо). Крім 
того, некласичні філософські теорії, як-то сучасний постмодернізм, також є 
базою для наших розробок. [див. Ільіна, 2008, 2009]. Зважаючи на вищена-
ведене, при переводі чи певній трансформації технологій до дистанційного 
формату психологічної роботи з дорослими нам важливо зберегти базові 
засади, принципи роботи та створити мотиваційний простір у нашому дис-
танційному курсі розвитку «Успіх» (ДКР «Успіх»). Тому ми й провели дво-
рівневий експеримент: тренінгова та дистанційна група протягом року про-
ходять авторську програму розвитку психологічних компетенцій «Успіх». 
На рис. 4.2. перша сторінка дистанційного курсу «Успіх» (скрін-шот).
Заняття «живої» групи передують дистанційній на 4-6 тижнів, тож екс-
пертна група проекту робить заміри після кожного заняття та порівнює ре-
зультати груп. Метою порівняння є максимальне відтворення трансформа-
ційного простору тренінгів програми «Успіх» у ДКР «Успіх» ТМ.
Рис. 4.3. Початок дистанційного курсу «Успіх» (скрін-шот)
Після перших сесій нами було визначено, які саме аспекти були най-
більш впливовими, які технології та засоби застосовуються у ДКР практич-
но без змін (наприклад, логіко-структурна схема курсу, алгоритми завдань, 
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самозвіти показали високу ефективність), а які потребують трансформацій-
них дій експертної команди. Вони викладені у таблиці 4.3. «Мотиваційні 
фактори впливу в експериментальних курсах розвитку».
Таблиця 4.3 
Мотиваційні фактори впливу в експериментальних курсах розвитку
Фактор 
впливу
Реалізація в тренінговому 
форматі Дистанційна реалізація
1. Гнучкість, 
зміна стра-
тегії
Тренер змінює емоційний 
стиль ведення групи, час 
проведення, вибір інстру-
ментарію для досягнення 
мети заняття — залежно від 
стану групи або особи.
 Створено модель «Типологія 
учасника». Є 5 типів з різним рів-
нем готовності до змін, навчання, 
швидкістю психічних процесів 
та відповідальністю. Технології 
адаптовані для кожного типу.
2. Емоційний 
рівень
Тренер керовано змінює 
емоційний фон, підвищу-
ючи/знижуючи емоційні 
тони. Вага «живого» спіл-
кування, своєчасні підтрим-
ки: погляд, посмішка тощо. 
В ДКР «Успіх» є форум та чат-
кімната, вебінари, де учасники 
звітують про свій прогрес. Є оп-
ція «Рівень героя» (з рейтингом 
героїв), що прогнозовано зробить 
курс яскравішим, або покращить 
емоційний тон учасників.
3. Особис-
тість як 
взірець
Людина потребує моделей 
для копіювання — так 
відбувається розвиток. 
За даними НЛП-техників, 
близько 50 % компетенцій 
учасники тренінгів копію-
ють, «знімають» з особис-
тості тренера.
Зібрано базу еталонів з прикла-
дами, елементами, які можна 
копіювати, якими можна захо-
плюватись. Гра «Порівняльний 
калькулятор успіху», де можна 
заміряти, на скільки % я відпові-
даю своєму кумирові. На своїй 
сторінці замовити опцію: висло-
ви улюблених героїв. Важливим 
також є яскравий та змінюваний 
інтерфейс курсу, з психологічно 
вивіреними: флеш, кольорами, 
розташуванням блоків, змінами 
(новини, вебінари, звіти).
4. Харизма-
яскравість, 
захоплення
Мотиваційний вплив осо-
бистості: захоплення інши-
ми стимулює до активної 
діяльності. При скерова-
ності — векторі, заданому 
темою, активація приво-
дить до розвитку певних 
компетенцій.
5. Групова 
підтримка: 
синергія 
руху
Спільний емоційний стан, 
мотиваційний імпульс, 
обмін досвідом. Великий 
трансформаційний потенці-
ал. Люди порівнюють себе 
один з іншим, в рефлекси-
вному середовищі повинні 
осмислювати власну пове-
дінку з інших, незвичних 
раніше сторін, що розвиває 
саморефлексію. 
В ДКР Успіх ми запланували 
створення міні-груп (2-3-5 осіб) 
за «завданнями», люди будуть 
мінятися ролями «наставник» — 
«протеже» для виконання певних 
задач, будуть створені спільноти 
на теми моделей життєвих вибо-
рів (професія, фінанси, стосунки 
тощо) у форумах, тематичні 
чат-кімнати та вебінари). На за-
вершення курсу пропонується 
«круглий стіл» з учасниками.
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6. Зворотний 
зв’язок 
(ЗЗ)
Тренер обирає підходя-
щу для кожного форму 
подання, деталізацію, час 
та психологічний супровід 
зворотного зв’язку, тобто 
ЗЗ є індивідуалізованим.
Тьютор має авторську схему 
«П’ять Пі» подання зворотного 
зв’язку, яка компенсує людський 
фактор: щоденно, щотижнево, 
щомісяця, особистий привід, 
прогрес. Кожний ЗЗ подається 
за загальновідомою схемою 
«Сендвіч». 
7. Структура 
подання 
інформації
Принцип «кільця Веблера» 
посилює мотиваційній 
аспект через простоту, логі-
чність, наявність прикладів 
та зв’язків-містків між 
заняттями курсу. [3]
Мотивуючі аспекти даного 
питання легко переносяться в ди-
станційний формат, але потребу-
ють додаткових інформаційних 
«виходів».
4.4.2. Принципи проектування дистанційних курсів розвитку
Для розвитку дорослих новими технологіями актуальним є впроваджен-
ня якісних, психологічно-обгрунтованих інформаційних технологій дистан-
ційної освіти. Особливо це актуально для жителів сіл і в містах, віддалених 
від великих освітніх центрів; «для соціально-активних дорослих», маючих 
обмаль вільного часу для саморозвитку. Кінцева мета інформатизації сис-
теми освіти дорослих — забезпечити сучасну якість і доступність для всіх 
бажаючих, незалежно від місця їх мешкання і соціального статусу. 
Такі технології — результативний інструмент управління розвитком до-
рослих, ми визначаємо їх ефективність і в навчанні психологічним компе-
тенціям успішності.
Створення програми розвитку психологічних компетенцій (психології 
успішності) в рамках «Дистанційного курсу розвитку (ДКР) психологічних 
компетенцій «Успіх» (ПКУ), разом «ДКР-ПКУ», націлена на створення елек-
тронного інтелектуального інтерактивного середовища для розвитку дорос-
лих у дистанційній формі в напрямку психологічних знань.
До цільової аудиторії, на яку розрахований проект, відносяться:
жителі сіл, малих міст і закритих адміністративно-територіальних 
утворень, які бажають здобути якісну освіту на високому рівні;
люди з особливими потребами;
російськомовні, україномовні учні з ближнього і далекого зарубіж-
жя, що бажають здобути психологічну освіту рідною мовою;
викладачі вишів, тренери і соціальні працівники, працівники сфери 
освіти, що бажають використовувати ДКР при проведенні навчання 
психологічним компетенціям, які ведуть до зростання якості життя.
Реалізація проекту «Дистанційний курс розвитку психологічних компе-
тенцій «Успіх» (ДКР- ПКУ)» вимагає вирішення наступних завдань:
1) розробка електронних контент-блоків для річних курсів, по всьому 
спектру питань, що виносяться на ДКРПК-ПУ;
•
•
•
•
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2) розробка контент-блоків для еклективних курсів з метою поглиблення 
навчання певним компетенціям і його індивідуалізації;
Етапи розробки дистанційного курсу розвитку психологічних компетен-
цій «Успіх» побудовані нами в такій послідовності: першим етапом йде ана-
ліз психологічної, соціологічної, наукової і популярної літератури, бізнес-
джерел, базових філософських і теософських робіт, робочих технологічних 
платформ для створення курсів дистанційного навчання, аналіз існуючих 
дистанційних програм; другим етапом ми бачимо необхідність сформува-
ти проект очікуваного результату, проект дистанційного курсу «Психологія 
успішності», оскільки формат нашого наукового дослідження побудовано 
в логіці проектно-технологічного підходу. На третьому етапі ми плануємо 
провести дослідницьку роботу в експериментальних групах, згідно з проек-
том етапу (Перша група «дистанційної дії» і друга — «експериментальна 
група», тренінговий формат). Мета цієї роботи — виявити закономірності 
успіху, визначити дифференцюючі ключі в психологічних аспектах менталь-
ної моделі. Четвертий етап — це формалізація виявлених закономірностей і 
характеристик, опис ходу проектного експерименту, застосованих техноло-
гій, створення корективу до технології впливу на підвищення психологіч-
ної компетентності дорослих у галузі психології успіху, створення диста-
нційного бета-курсу «Підвищення психологічної компетентності дорослих 
«Психологія успішності». Апробація результатів теорії, як уже вказувалось, 
базується на наступних двох дослідницьких контентах: дистанційний курс 
тривалістю 12 місяців і експериментальна тренінгова група тривалістю 
16 місяців — це п’ятий етап. У результаті проектного дослідження провести 
фіксацію результатів і корегування теорії і практичних технологій.
Наш дистанційний курс проектується за принципами інтерактивної ро-
боти, яка включає спільну роботу, активне навчання, критичну рефлексію, 
він побудований нами на суб’єкт-суб’єктному підході.
4. 4.3. ДКР Успіх. Структура курсу. Корективи курсу
Структура курсу нами побудована на принципах проектно-технологіч-
ного підходу. Всі електронні блоки мають модульну структуру. Навчальний 
рік складається з 10 модулів (згідно із структурою трансформації менталь-
них моделей на більш успішні), кожен з яких триває від 3 до 5 днів. Навча-
льний модуль включає:
1. Лекційний матеріал, що містить текстовий «файл» з гіперсилками і 
мультимедійним супроводом.
2. Мотиваційний матеріал, що містить інтерактивні блоки, відеоматері-
али — приклади по темі, додатковий матеріал для вивчення, розроб-
лену нами мотиваційну гру «прогноз-цитатник», створену за прин-
ципом системомиследіяльнісного методу.
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3. Інтерактивний тест on-line, з обмеженням за часом, для самоперевір-
ки засвоєння теоретичного матеріалу.
4. Практичне заняття, орієнтоване на закріплення отриманих знань і їх 
використання у виробничій, побутовій і соціальній сферах.
5. Після кожного п’ятого навчального модуля студент виконує тематич-
ний тест, що охоплює матеріал попередніх п’яти модулів. Вирішення 
тесту відбувається в режимі off-line, а введення відповідей — у ре-
жимі on-line. Після того, автоматично, студент отримує свій рівень 
(за своїми результатами) і доступ до еталонного рішення. 
6. Кожен десятий учбовий модуль завершується письмовою атестацій-
ною роботою, яку можна переслати кураторові-тьютору вкладеним 
файлом або звичайною поштою.
7. Завершення курсу відбувається дводенним ассесмент-тренінгом
Тематичні тести ми створюємо за кластерним принципом «АВС»: зав-
дання з вибором відповідей (тип А) і завдання з короткою конструйованою 
відповіддю (тип В), а контрольні роботи складаються із завдань з відповід-
дю у вільній формі (тип С).
Таким чином, типовий учбовий курс має в собі 25 лекцій, 25 тестів 
для самоконтролю; 25 практичних занять; 5 тематичних тестів, 2 атеста-
ційні роботи і ассесмент-тренінг. В основі створення і супроводу ДКР-ПКУ 
лежить система побудови освітнього контента, розроблена спеціалістами 
нашої лабораторії (нових інформаційних технологій навчання Інституту 
психології імені Г. С. Костюка). Дане середовище дозволяє створювати за-
кінчені лекційно-практичні курси, оснащені мультимедійними засобами. 
Окрім різних ресурсів, система має в своєму розпорядженні велику різнома-
нітність елементів, які можуть бути використані для створення на базі типо-
вого дистанційного курсу — індивідуальних курсів будь-якого типу (анкета, 
відеоматеріали, глосарій, завдання, досвід, пояснення, тест, лекція).
Наш досвід створення курсів у системі дистанційного навчання показує, 
що, перш за все, для успішного навчання в такому форматі необхідно вра-
ховувати такі вимоги:
ДКР має бути динамічною, в противагу статичній;
необхідно постійно підтримувати інтерес студента, через підтримку 
цікавості, та підготовчими діями — створення грейдової моделі сту-
дента та засобів впливу для кожного грейду-рівня, попередні роботи 
зі створення готовності тощо;
керованість процесу інтерактивного втручання системи проти мето-
ду: залишати студента наодинці з купою учбового матеріалу з сис-
темою;
в основі навчання повинен лежати системомиследіяльнісний підхід 
— важливо створення системи, де є усвідомленим: що, навіщо і як 
я роблю, які можуть бути наслідки та ризики;
•
•
•
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суб’єктний, проектний, продукто-цільовий підхід (є проект кінцевої 
мети) — «я вчусь заради цього!» проти об’єктного підходу — «мене 
вчать не люди!».
Заради реалізації цих вимог у своєму курсі ДКР-ПКУ ми використовує-
мо такі різноманітні елементи навчання, об’єднані нами у такі групи, як:
лекція: відеоматеріали — приклади по темі, інтернет-довідники, ета-
лонні моделі, мультимедійні тексти;
тест: тест-тренінг, інтерактивний тест самоконтролю, диагностич-
ний тест, тематичний тест, письмові атестаційні роботи, ассесмент-
тренінг;
практичні завдання: творчі та практичні завдання, форуми, чати, мо-
тиваційний відеоматеріал та ігри.
Розглянемо ці групи детальніше. Лекції будуються за типом чергуван-
ня блоків з теоретичним матеріалом, інтерактивними мотиваційними та 
навчальними блоками і блоків з питаннями. Послідовність чергування за-
здалегідь визначається автором лекції. Матеріал лекції будується так, щоб 
в основі навчання лежав діяльнісний підхід. Тобто практично в кожному 
параграфі міститься міні-завдання, це дозволяє міняти форму діяльності 
учня (конструктор, етапне виконання дій зі здобуттям певного очікуваного 
результату тощо). Після кожної лекції обов’язково йде тест самоконтролю. 
Цей тест зазвичай складається з 15 питань, час проходження даного тесту 
обмежено 10-15 хвилинами. Питання можуть бути різними: з вибором від-
повіді, з короткою відповіддю, проектні питання, тому подібне. Після закін-
чення лекції студенти проходять тест для самоконтролю, який допомагає їм 
перевірити, наскільки вони засвоїли матеріал, повторити його. Такі тести 
містять коментарі до кожного варіанта відповіді (як вірного, так і помилко-
вого), на виконання цих тестів відводиться необмежена кількість спроб, як з 
нарахуванням штрафних балів за помилкові відповіді, так і без.
Після проходження модульного блоку студент виконує письмову атеста-
ційну роботу, вона обмежена не часом, а кількістю спроб (від однієї до трьох). 
Питання атестаційної робот складніші порівняно з попередніми, вони потре-
бують синтезу отриманих знань. Після проходження атестації студент отри-
мує свій результат, виражений у грейді-рівні, що є допуском на наступний 
рівень або рекомендацією повторно пройти блок. Тут є можливість прогля-
нути свої відповіді і порівняти їх з еталонними, наведені принципи рішення 
завдань. У кожного студента є власний «Щоденник курсу», де зберігається 
архів тестів, атестацій, виконаних завдань та їх аналіз, цей засіб дозволяє і 
студенту, і тьютору бачити всі засвоєні блоки, слабкі сторони знань та дина-
міку проходження курсу як кожного студента окремо, так і цілих груп.
Як засіб реалізації принципу інтерактивності, також використовують-
ся різні типи форумів. Приклади форумів нами проектовані такі: «питання 
— відповідь», «кімната ситуацій (кейсів)», «аналітична кімната», чат. Ці 
•
•
•
•
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засоби є важливими, тому що один з важливих компонентів ДКР є комуні-
каційний, тобто такий, що відповідає за організацію спілкування учасників 
дистанційного курсу. Основними засобами, що дозволяють студентам спіл-
куватися зі своїми т’юторами, а також між собою, крім вищеперерахованих, 
є наступні: електронна пошта та обмін особистими повідомленнями. Така 
система дозволяє реалізувати всі основні механізми спілкування:
перцептивний (що відповідає за сприйняття);
інтерактивний (що відповідає за організацію взаємодії);
комунікативний (що відповідає за обмін інформацією).
Програмний продукт, розроблений відповідно до світових стандартів 
інформаційних навчальних систем, повинен забезпечувати такі характе-
ристики:
1.  Можливість взаємодії різних систем, тобто бути інтероперабельним, 
системно-інтегративним інструментом.
2. Здатність до тиражування, або повторення: можливість використову-
вати всі компоненти системи стільки, скільки є необхідним, що під-
вищує ефективність засвоєння матеріалу.
3. Адаптивність, тобто можливість включення інноваційних інформа-
ційних технологій, без перепроектування системи і наявність вбудо-
ваних методів для забезпечення індивідуалізованого навчання.
4. Надійність, довговічність, тобто актуальність розроблених стандар-
тів і період ефективної роботи у певний проміжок часу (від трьох 
років) без тотального перепрограмування.
5. Фізична доступність: дає можливість працювати з системою з різних 
місць (локально і дистанційно, з учбового класу, з робочого місця 
або з домашнього персонального комп’ютера).
6. Інтуїтивно-зрозумілі програмні інтерфейси, що забезпечують мож-
ливість роботи людям різного освітнього рівня, різних фізичних мо-
жливостей (включаючи інвалідів), різних культур.
7. Економічна доступність, оскільки студент працює з дистанційним 
курсом протягом року.
Особистий профіль учасника
Номер учасника: Формат участі (Ж/Д)
1. Проживає
2. Стать
3. Дата народження (повний вік)
4. Контакти
5. Сфера діяльності
•
•
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Графік проходження проекту
Сесії 1 2 3 4 5 6 7
Відвідування
Емоційна динаміка 
Сфера інтересів (ромашка)
Результати, цілі
4.4.4. Віртуальні засоби створення мотиваційного середовища
Дуже вагомий внесок у дистанційному форматі проекту відіграють ві-
ртуальні засоби — скайп, консультування, фейсбук, електронна пошта. 
У Фейсбуку створені три групи: «Психологія життєвої успішності», «Дис-
танційний формат проект «Успіх» та «Живий формат». Вони є своєрідним 
зв’язком між учасниками та координаторами проекту, а також виконують 
багато важливих функцій таких, як:
Комунікативна (можливість активного спілкування учасників, ви-
словлення своїх власних поглядів на актуальні теми).
Мотиваційна (можливість через актуальні теми, нову інформацію, 
щодо позитивного чи негативного досвіду, внутрішніх переживань 
учасників спонукати до власних змін, заряджати мотивацією «У ньо-
го вийшло, чому в мене ні», «Треба краще працювати над собою, 
щоб уникнути таких помилок», «Стаття заряджає і надихає мене 
до нових змін»).
Інформаційна (учасники мають змогу почерпати нову інформацію та 
ділитися своїми власними знахідками, мають можливість отримати 
відповіді на свої питання).
Аналізуюча (учасники мають можливість проаналізувати власні змі-
ни, співставити себе з іншими учасниками, виділити сильні та слабкі 
сторони через спілкування, інший досвід, поради).
Організаційна (в групах міститься інформація щодо всіх організацій-
них питань — дати початку нового модуля, контакти координаторів, 
домашні завдання. Є можливість задавати питання і швидко отриму-
вати відповіді).
Патронажна (незважаючи на відстань, є можливість супроводжувати 
учасників проекту на всіх етапах).
Реабілітаційна (можливість висловити почуття, внутрішні пережи-
вання і через поради та підтримку учасників і тренерів не залиши-
тись наодинці зі своїми проблемами і складнощами, а реабілітувати-
ся і йти далі).
Просвітницька (можливість донесення інформаціі до інших людей 
через відкриту групу та блоги).
Віртуальні об’єднання також дають можливість учасникам виробити 
в собі здатність до емпатії, це є дуже важливою якістю, адже вміння спів-
•
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переживати допомагає людині бути більш відвертою, уважнішою не тільки 
до учасників групи, а й до своїх близьких. У Фейсбуку значною мірою ми 
знайшли точки стику з нашими учасниками, ми маємо змогу спостерігати 
за їхніми змінами, активізувати їхню увагу, провукувати на відвертість, спо-
нукати до пошуку вірних відповідей, допомогти розібратись у різних питан-
нях, які виникають на шляху до їхньої успішності. Ми маємо змогу активно 
досліджувати в рамках експерименту поведінку учасників.
Як уже вказувалось, у Фейсбуку на теперішній час функціонує 3 групи. 
Надамо їх характеристику.
1. Психологія життєвої успішності (відкрита група) — група налічує 
близько 300 учасників на кінець 2011 р. Група відкрита, тому в цю групу 
входять як учасники проекту, так і просто спостерігачі. Зацікавлені можуть 
дізнатися про проект, також вони мають змогу коментувати і включатися 
в дискусію разом з безпосередніми учасниками проекту.
2. Дистанційний формат проект «Успіх» (закрита група) — група налі-
чує 19 осіб, її складають безпосередні учасники ДКР «Успіх». Створена з 
метою побудови «інтимного» простору для учасників.
3. Живий формат «Психологія життєвої успішності» (закрита група) 
— учасники тренінгового формату проекту.
Активізація учасників залежить від багатьох факторів, одним із основ-
них є правильна робота тьютора. Мережна форма дистанційного навчання 
вимагає, щоб тьютори могли організувати мережну взаємодію при вико-
нанні своїх функціональних обов’язків. Мова йде про готовність т’юторів 
до інтерактивного діалогу в ході телеконференцій, форумів, чат-сесій. 
Для успішної мережної взаємодії тьютору необхідно вміти: проводити 
оцінку актуальності проблем, прогнозувати їх масштабність із метою ко-
лективного обговорення великою кількістю суб’єктів, що беруть участь 
у дистанційному навчанні; вибирати спосіб мережної взаємодії (або їхню 
комбінацію), яка найбільше буде відповідати характеру проблеми, це до-
зволить виробити шляхи її вирішення найбільш оптимальними способами 
(синхронна або асинхронна взаємодія, час, кількість учасників обговорення 
та ін.); найбільш повно використовувати всі можливості зворотного способу 
взаємодії для найбільш точного відображення суті проблеми й забезпечення 
оперативності її вирішення; забезпечити попередню змістовну й організа-
ційну підготовку учасників для проведення мережної взаємодії; надавати 
лаконічну (але вичерпну за змістом) відповідь, формулювати проблему і 
логічно викладати її суть; стежити за розвитком дискусії, відслідковуючи її 
центральну ідею і спонтанно виниклі думки, керувати цим процесом, зва-
жаючи на думку більшості учасників; забезпечувати психологічно комфор-
тну атмосферу для дистантних учасників.
Активні дискусії в учасників викликають такі теми:
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1. Нова інформація, отримана в ході роботи групи (блоги, організаційна 
інформація по проекту, надихаючі теми).
2. Інформація від учасників. Учасники викладають дуже багато власної 
інформації, пов’язаної з власними спостереженнями, позитивними змінами, 
які відбуваються в їхньому житті, внутрішніми переживаннями та активно 
дискутують на ці теми.
3. Запитання. Запитання мають найбільший відсоток дискусій серед 
учасників. Питання можуть ставитися тьютерами чи самими учасниками, 
однаково вони отримують велику кількість відповідей.
Складнощі, труднощі. В ході аналізу було відмічено, що в учасників 
найчастіше виникають складнощі з приводу:
Організаційних питань (складнощі з відправленням домашніх за-
вдань, відкриттям відеокурсів).
Нерозуміння технік чи методик, які застосовуються у навчанні дис-
танційної групи.
Внутрішніх змін — нерозуміння того, що з тобою відбувається, страх 
перед новими змінами.
Активність учасників (в %)
Схема 4.1. Активність учасників
З поданого відсоткового співвідношення можна зробити висновок, 
що зі 100 % існуючих учасників груп, активними є 43 % учасників, з них: 
55 % жінок, 45 % чоловіків.
Побачені зміни в позиції учасників:
1. Змінився ракурс погляду на себе (з’являється розуміння, що в житті 
потрібно щось змінювати).
2. Відкриття нових талантів (учасники дійсно відкривають в собі все бі-
льше нових можливостей чи згадують те, чого вже давно не робили).
3. Відбуваються зміни в стилі життя (з’являється послідовність дій, чіт-
кий план, окреслюються пріоритети).
4. Прослідковується безумовний рух учасників проекту вперед.
•
•
•
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Проаналізувавши групу, коли в групі було 290 чоловік, ми побачили на-
ступне: ключове ядро групи — це самостворена динамічна активна спільно-
та, складає 77 осіб, чи близько 27 %. З них 35 % — чоловіки, жінок — 65 %. 
У закритих групах розподіл активності за гендерною ознакою — такий же. 
10 % людей поширюють влучні повідомлення, 80 % показують вподобання 
(система лайків).
Ми проаналізували інтелектуальні прояви учасників спільнот:
Децентрація (40 %) проти концентрації (60 %), що вище, ніж у реаль-
ному спілкуванні (20 % до 80 %).
Рефлексія власної поведінки (20 %) проти невідрефлексованої по-
ведінки, також виявлений цікавий феномен — небажання виходити 
в рефлексивну позицію. Звідси — конфлікт настановлень (належ-
ність до різних спільнот, з різними цілями та завданнями).
Виявлено також такі особливості, як зовнішний локус контролю проти 
внутрішнього. Власні результати життєдіяльності у реальному світі оціню-
ються за зовнішним локусом контролю (я не відповідальний за власні ре-
зультати) у 75 % випадків на початку діяльності групи, проти 40 % на даний 
момент. Інакше кажучи, ми спостерігали розвиток у групі відповідальності 
— за власні рішення, вибори, тобто внутрішнього локусу контролю.
Соціально-психологічні прояви були такими:
Диференціація — бажання виокремитися від схожості на інших, 
пошук «особистісної фішки» (60 %) проти уніфікованості — належ-
ність до групи (40 %) (діаметрально протилежними є проценти у жи-
вому спілкуванні).
Тенденція до угруповань.
Критична маса активної групи, яка потрібна для зростання групи 
та активності на її профілі становить для віртуальних спільнот 25 % 
за нашим досвідом, у випадках, коли така група ставала більшою 
за 45 %, виникає потреба у поділі групи на менші. Саме таким чином 
було виділено дві закриті групи.
Спільнота також характеризується більш легким пошуком психоло-
гічної підтримки, підтримуючих рішень.
Також легше, ніж у житті, знайти підтримку власним думкам, навіть 
деструктивним та нерезультативним стратегіям.
Тому у віртуальних спільнотах потрібно розвивати компетенції критич-
ного, результативного мислення та виходу у рефлексивну позицію.
Проаналізовано також різницю в груповій та інтелектуальній поведінці 
у закритих та відкритих групах, у реальних та віртуальних курсах.
Ми спробували відрефлексувати дані прояви та оцінити іх з допомо-
гою учасників наших спільнот. Негативними вважаємо деструктивні, такі 
що приводять до депресивного стану, зниження активності, самоповаги 
та бажання спілкування. Позитивними — те, що підтримує самооцінку та 
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створює мотиваційний імпульс для розвитку. При цьому дискомфорт не є 
трігером віднесення до тої чи іншої оціночної категорії.
Отже, психологічні прояви дорослих у віртуальних спільнотах є цікавим 
феноменом та потребують подальшого дослідження та аналізу. Загалом, за-
гальне обговорення результатів дистанційного формату як на форумі, так 
у групах Фейсбуку учасниками і тьюторами дало змогу стверджувати, що 
до змін призвели такі чинники:
1. Правильно підібрані техніки і методики, що насамперед направлені 
на активізацію до змін учасника.
2. Доцільна інформованість учасників.
3. Уважне ставлення до кожного учасника (контроль змін, відповіді на всі 
запитання, зацікавленість тьюторів станом учасника).
4. Cтворення комфортної атмосфери.
Дослідження підтвердило, що стрімкий розвиток мережевих інформа-
ційних технологій, окрім помітного зниження тимчасових і просторових 
бар’єрів в розповсюдженні інформації, відкрив нові перспективи у сфері 
освіти. Можна з упевненістю стверджувати, що в сучасному світі має міс-
це тенденція злиття освітніх та інформаційних технологій і формування 
на цій основі принципово нових інтегрованих технологій навчання, засно-
ваних, зокрема, на Інтернет-технологіях. З використанням Інтернет-техно-
логій з’явилася можливість необмеженого тиражування учбової інформації, 
швидкої та адресної її доставки. Навчання при цьому стає інтерактивним, 
зростає значення самостійної роботи тих, що навчаються, серйозно поси-
люється інтенсивність навчального процесу. За допомогою віртуальних за-
собів ми маємо змогу створити дійсно ефективне мотиваційне середовище 
для учасників.
4.5. Можливості та обмеження ДКР
Сьогодні, як і сотні років тому, людина стоїть перед вибором: соціаліза-
ція або індивідуалізація? Нюанс сучасності в тому, що закони соціалізації, 
плата за соціальний успіх або самореалізацію стали іншими. Основні кри-
терії вимірювання успішності сьогодні — це глобалізація, швидкість досяг-
нення та економність. Термін утримання результату, якість самого досяг-
нення, моральна сторона питання — критерії, актуальні в минулому, зараз 
дещо знизили своє масове значення. Це не зменшує їхнього справжнього 
значення, а говорить тільки про інші масові еталони. Ми, як представники 
наукової психології, бачили своє завдання в психологічному просвітництві, 
що значить дати знання про успішність, її наукові закони, пастки і методи-
ки управління власною успішністю. Дану задачу ми спробували вирішити 
на межі критеріїв сьогоднішніх та попередніх, серед яких науковість, мож-
ливість перевірки і надійність інструментарію, та сучасний інструмент гло-
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балізації та швидкості. Підсумком став Дистанційний курс розвитку «Ус-
піх» (ДКР УСПІХ).
Результатом ДКРУ ми бачимо створення інтелектуального інтерактив-
ного середовища для розвитку психологічних компетенцій, знань і умінь 
дорослих, які ведуть до зростання якості життя, у дистанційній формі. На-
гадаємо основні тези психології успішності: суб’єкт потребує відчуття успі-
ху, а об’єкту, навпаки, необхідно підтвердження від оточення, «зовнішній» 
результат. Залежно від відчуття людини себе об’єктом або суб’єктом визна-
чається прийнятна модель життєвого успіху.
На пострадянському просторі має місце психологічна комплексологія, 
архетипове неприйняття успішності, немає культури успіху, наявні підходи 
конфліктують з популярними моделями успішності. Тема успішності на-
разі активно експлуатується в парапсихології та бізнесі, що не покращує 
загальну картину, тому що успіх тлумачиться в спотвореному та усічено-
му вигляді, часто — як збільшення заробітку, а через це наступ успіху, що 
не є доведеним фактом. Слово «Успіх» в пострадянському суспільстві несе 
на собі наліт або німецького (ефективність) або американського (культ ма-
теріального) підходу.
Як було показано вище, у психологічних концепціях поняття успіху роз-
глядається, як основа успішної самореалізації, як тенденція до самоактуа-
лізації, як ефективність діяльності, швидкість вирішення задач, першість 
у вибраних галузях, масштаб впливу, популярність, наявність зовнішніх 
атрибутів влади (гроші, права, статус т. д.). Нагадаємо наше робоче визна-
чення психологічної успішності: успішність — це діяльність, спрямована 
назовні або вглиб, що призводить суб’єкта діяльності до бажаного резуль-
тату, який перевіряється об’єктивно, суб’єктивно або обома способами, з 
прогнозованими або припустимими витратами і на бажаний термін, з мо-
жливістю виділити модель діяльності, що привела до успішних підсумків, 
власне, успіху, і повторити її.
 На сьогодні можна, таким чином, коротко подати основні  підсумки і ре-
зультати роботи над проектом розвитку психологічних компетенцій життє-
вої успішності.  Ми сформували проект очікуваного результату ДКРУ (вер-
сія 1), провели онлайн-опитування (більше 1000 російськомовних та 1000 
англомовних респондентів) і дослідницьку роботу в п’яти експерименталь-
них групах: 1-а група «Дистанційна», 12 місяців, 75 учасників; 2-а — «Тре-
нінг» 16 місяців — 16 учасників і 1500 спостережуваних; 3-5 фокусні групи 
— психічні розлади (50 учасників) та засуджені (близько 1000 учасників) 
(12 міс). Після закінчення експериментальної частини проекту ми плануємо 
провести корекцію технологій впливу і після цього відкрити для широкої 
аудиторії ДКРУ (www.dlc-success.org). 
 Мета ДКРУ — створити інструментарій для усвідомлення свого життє-
вого сценарію, «білих» плям і блокуючих особистісні зміни зон, створити 
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реальний (для даного суб’єкта) проект трансформацій, ранжувати критерії 
свого успіху і мотиваційно-ціннісний інструментарій для психологічної під-
тримки учасника курсу. Структура курсу модульна, з вільними / обов’язкови-
ми навчальними блоками. Повний курс, версія 2, складається з 10 модулів, з 
нормативним терміном навчання 12 місяців (різниця в терміні проходження 
курсу пов’язана з особистими властивостями).Навчальний модуль включає: 
лекційний матеріал: текстові файли; мотиваційний матеріал, інтерактивні 
блоки, відеоуроки, матеріал для вивчення; тести online; практичні заняття, 
орієнтовані на закріплення та використання отриманих знань (перевести 
знання в область навичок); комунікаційний простір, вебінари і т. п. За підсу-
мками модуля проводяться тематичні тести з попереднього матеріалу, після 
чого студент отримує доступ до наступного рівня і еталонні експертні рі-
шення. В основі створення ДКР ПКУ лежить система побудови освітнього 
контенту, розроблена фахівцями нашої лабораторії, платформа ДКР — це 
програма відкритого користування Moodle, ver. 1.8. ПРОГРАМУ КУРСУ 
ДИВ. ВЕРСІЮ 2 (Табл. 4.2). 
Основна схема курсу.
 
Рисунок 4.4. «Основа ДКР Успіх — модель життєвих виборів Ю. Ільіної» 
Одержані в експерименті результати показали, що наш курс дозволяє 
отримати психологічну компетентність, підвищує інтерес дорослих до вла-
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сного розвитку, відповідальність за власне життя і задоволеність ним. Мо-
дульне суб’єктно-орієнтоване динамічне навчальне середовище ДКРУ має 
ряд переваг: великий мотиваційний потенціал; конфіденційність; зниження 
«страху помилки, втрати обличчя»; можливість неодноразового повторення 
досліджуваного матеріалу; модульність; динамічність доступу до інформа-
ції; доступність, наявність довідкової системи; можливість самоконтролю; 
відповідність принципам розвивального навчання; індивідуальний підхід; 
забезпечення педагогічних принципів наочності і багатоваріантності подан-
ня інформації; комплексне поєднання цих принципів. Ці властивості ДКР 
УСПІХ допомагають вирішити поставлені завдання. 
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Розділ 5. ДОСЛІДЖЕННЯ КРИТЕРІЇВ ПСИХОЛОГІЧНОЇ 
КОМФОРТНОСТІ ДИСТАНЦІЙНОГО НАВЧАННЯ
5.1. Організація дистанційного навчання і його психологічна 
комфортність
Бурхливе поширення в останні роки дистанційного навчання спричи-
нило появу великої кількості навчальних програм і систем, а також освітніх 
середовищ. Проте багато з цих електронних ресурсів розробляються спеці-
алістами з інформаційних технологій на власний розсуд, без участі спеціа-
лістів з дидактики і психологів, а отже, і без урахування психолого-педаго-
гічних принципів навчання і психологічних особливостей навчання в нових 
ситуаціях, відмінних від традиційного класного навчання. В результаті, 
програмний продукт часто є неефективним, а інколи може завдати шкоди 
учням: «Не можна говорити про те, що вивчається, окремо від того, як це 
вивчається, так ніби різний досвід переживань призводить до одного й того 
ж розуміння» (Savery & Duffy, 1995, p. 31).
Тому створення навчальних програм (систем, середовищ) вимагає ре-
тельного проектування з позицій психологічно грамотного підходу до про-
цесу навчання. Для цього слід проаналізувати складові цього процесу і ви-
явити, які психологічні вимоги має задовольняти комп’ютерне навчальне 
середовище.
Перш за все, відзначимо, що метою комп’ютерно-опосередкованого на-
вчання, так само, як і традиційного навчання, є досягнення цілей навчан-
ня, як найближчих, так і віддалених (див. розділ 1). До найближчих цілей 
навчання належить засвоєння учнем конкретного способу дій у процесі 
розв’язання задачі певного типу, що передбачає також засвоєння певних 
декларативних і процедурних знань. Віддаленими цілями навчання вважа-
ється досягнення змін в структурі особистості учня, зокрема, в когнітивній 
і особистісній сферах. Загальною метою навчання є навчити людину аналі-
зувати, робити висновки, усвідомлювати сутності і зв’язки між ними, вста-
новлювати відношення між поняттями, генерувати нове знання, проводити 
пошук інфор мації, а також сформувати в ній самостійність дії і мислення, 
готовність до прийняття рішень, відкритість до сприйняття нового. Навчан-
ня можна назвати ефективним, якщо воно дозволяє досягти поставленої 
мети. Одним з чинників, важливих для забезпечення ефективності навчан-
ня, є організація діалогової взаємодії між суб’єктом навчальної діяльності 
(педагогом або його субститутом) і суб’єктом учіннєвої діяльнос ті (учнем, 
студентом). Діалогова взаємодія в ситуації навчання має певні особливо-
сті, такі як дидактичне спрямування, асиметрія на користь учителя (домі-
нування), розвивальний характер, надлишковість інформації. В ній мож-
на виділити інваріантні та варіантні складові: інваріантні складові — це 
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ті характеристики взаємодії, що визначаються перцептивними й універса-
льно-психологічними особливостями людини, а варіантні — ті риси її, які 
формуються під впливом сповідуваної педагогом освітньої ідеології та його 
особистісних характеристик.
У ситуації комп’ютерного навчання, порівняно з традиційним класним 
навчанням, існує своя специфіка, пов’язана з тим, що процес навчання є 
технічно опосередкованим. Очевидним є факт, що взаємодію між учнем і 
вчителем в класі та учнем і комп’ютером (навчальною системою) органі-
зовано по-різному. Проблеми організації комп’ютерного навчання та хара-
ктеристики людино-машинної комунікації в навчальних системах докладно 
розглянуто в роботах (Машбиц, 1986, 1988; Машбиц и др., 1989; Проекту-
вання…, 2000). Віртуальне навчальне середовище вимагає нового погляду 
на процеси навчання та учіння, не лише у фізичному, але і в психологічному 
аспекті. Ми проаналізуємо аспект психологічної комфортності навчання.
Взаємодія учня з «учителем» (навчальною системою, а насправді — лю-
диною-розробником системи, яка реалізує в системі свої ідеї) не має без-
посереднього характеру, і засобом опосередкування є людино-машинний 
інтерфейс. Функціональним завданням людино-машинного інтерфейсу в нав-
чальній системі, так само, як і завданням учителя на уроці, ми вважаємо 
забезпечення ефективності навчання. Тому людино-машинний інтерфейс як 
складова освітнього середовища (будь-якого рівня) має задовольняти ряд 
вимог для того, щоб забезпечити ефективність навчання. На нашу думку, 
однією з таких вимог, що мають принципове значення, є умова психоло-
гічної комфортності навчального середовища. В це поняття ми вкладаємо 
як умову фізичної зручності для учня процесу учіння, так і умову задово-
лення його базових психологічних потреб. Можна розглядати психологіч-
ну комфортність як внутрішній (по відношенню до структури особистості 
індивіда) чинник ефективності діяльності в цілому і учіннєвої діяльності 
зокрема, який в ситуації навчання стосується насамперед організації діало-
гової взаємодії.
Цей параметр є важливим не лише в комп’ютерних системах і освітніх 
середовищах. Результати дослідження, проведеного в Британському відкри-
тому університеті, свідчать, що учні (студенти) мають такі вимоги до спі-
лкування з викладачами в дистанційному навчанні (Distance Education…): 
ввічливе звернення та повага; об’єктивна система оцінок; пояснення та об-
ґрунтування виставлених оцінок; розуміння з боку учнів значення оцінок та 
того, чи є прогрес, навіть якщо оцінки не змінюються; симпатія, підтримка, 
дружнє ставлення з боку вчителя, демонстрація того, що викладач на боці 
учня; відсутність навіть натяку на грубість та зверхність; підтримка зі збе-
реженням об’єктивності; змістовні та доброзичливі коментарі; наявність 
конструктивних порад (що і як саме робити, прямі посилання на матеріал 
курсів, вказівки, де саме в курсі знаходиться те, що учень пропустив або 
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невірно зрозумів); наявність стимулів до подальшого просування; швид-
кий зворотний зв’язок. Усі ці характеристики взаємодії учня з педагогом 
є передумовами психологічно комфортної обстановки, але майже всі вони 
— за винятком останньої вимоги (можливість, якщо це необхідно, особис-
тої зустрічі з викладачем) — не є специфічними винятково для комп’ютер-
но-опосередкованого навчання порівняно з іншими ситуаціями спілкування 
учень — учитель. Дидактична ефективність як навчальної системи, так і 
традиційного класного навчання посилюється в разі забезпечення психо-
логічної комфортності спілкування. Комфортний стан спричиняє позити-
вне світосприйняття, що підвищує мотивацію індивіда (в даному випадку 
— учня) стосовно його діяльності (в даному випадку — учіннєвої), а це є 
справедливим для будь-якої форми навчання, як найсучаснішої, з викорис-
танням інформаційно-комунікаційних технологій, так і традиційної класної. 
Діяльність, яка не має достатньої мотивації, не дає і належних результатів.
Психологічна комфортність, окрім мотивування учнів до учіннєвої дія-
льності, сприяє сприйняттю, розумінню і засвоєнню нового знання. З точки 
зору концепції розвивального навчання, засвоєння нового знання означає 
не запам’ятовування певної інформації, а узгодження між собою нового 
знання і того, що вже існує в когнітивній структурі індивіда, корекція мен-
тальних моделей індивіда шляхом «вбудовування» нового знання в наявну 
систему поглядів на світ.
Проаналізуємо, якою мірою вимога психологічної комфортності задово-
льняється в ситуації комп’ютерного і дистанційного навчання і яким чином 
можна оптимізувати процес досягнення цього результату.
Оскільки комп’ютерне навчання є технічно опосередкованим, його слаб-
кою стороною є брак живого спілкування між учнем і вчителем, а це по-
збавляє його кількох важливих у психологічному відношенні речей. Вста-
новлення емоційного рапорту між комунікантами, притаманне ситуації 
природного спілкування, навряд чи є можливим між людиною і машиною. 
До того ж, хоча навчальна система і може надавати учневі (студенту) інфо-
рмаційну та іншу підтримку технічного характеру, вона не забезпечує тієї 
емоційної підтримки, яка є такою цінною з боку доброго вчителя. Проте і 
підказку щодо вибору релевантної інформації, доцільного способу дії тощо, 
особливо у слабкоформалізованих або неформалізованих сферах знань, пе-
дагог як експерт у предметній області може надати краще. Крім того, в цій 
ситуації технічно опосередкованої комунікації фактично з людиною — роз-
робником системи один з партнерів (учень) опиняється в ситуації деперсоні-
фікованого спілкування, нетипового для міжособистісної взаємодії в приро-
дній ситуації, і питання «персоналізації» другого комуніканта (комп’ютера) 
стає актуальним. Всі ці моменти: рапорт і емоційна підтримка, надання 
експертних знань, персоніфікований характер спілкування — є важливи-
ми передумовами психологічної комфортності міжособистісної взаємодії 
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учня з педагогом, і їх відсутність у ситуації простої взаємодії з комп’ютером 
не сприяє підвищенню мотивації до учіння і вимагає при переході у ситуа-
цію комп’ютерного навчання якихось засобів компенсації або певної емуля-
ції (симуляції) відсутніх характеристик.
Питання «персоналізації» другого комуніканта (комп’ютера) можна вирі-
шити шляхом посилення особистісної віднесеності реакцій та повідомлень 
системи. Доцільною з точки зору ефективності є також адаптація навчання з 
урахуванням не лише історії навчання, але й індивідуальних особливостей і 
когнітивного стилю учня, а також вікових особливостей мовно-мисленнєвої 
діяльності. На кожному етапі, і в усіх аспектах діалог має бути адекватним 
внутрішньому стану учня, тобто враховувати етап розв’язання навчальної 
задачі, на якому він перебуває, виносити адекватні оцінні судження: не зло-
вживати позитивними (помилкове розуміння «підкріплення») та уникати 
негативних оцінок.
Важливою для забезпечення ефективного і комфортного навчання є 
також організація навчального середовища, яка включає, зокрема, його 
«структуру» (Duchastel, 1994), тобто планування всіх навчальних впливів, 
когнітивні мапи: теми, списки контенту, цілі, комплекси завдань, інформа-
цію про проходження навчання, поряд з деталями стосовно цілей, очікувань 
тощо для того, щоб допомогти студентам зрозуміти різні аспекти навчаль-
ного курсу, та інформацію — доступ до навчальних матеріалів і ресурсів, як 
матеріальних, так і людських. Дуже важливо під час навчання окреслювати 
специфіку кожного нового виду діяльності або завдання.
Дуже важливою є чітка та ясна комунікація. В навчальному курсі від по-
чатку мають бути чітко обумовлені правила і вимоги щодо роботи в системі 
і взаємодії між учасниками курсу. Кожен має чітко розуміти свої обов’язки і 
та обов’язки інших учасників системи ДН. Студенти мають знати, чого від 
них очікують у кожному випадку.
Організація навчального середовища має також підтримувати інтерес 
студента, тобто важливо створити такі елементи, які привертають увагу й 
утримують студента при роботі. Про інтерес як чинник активного й ефек-
тивного учіння згадують різні автори (Rovai, 2003; Park & Choi, 2009; 
Duchastel, 1994).
5.2. Психологічна комфортність когнітивних процесів
Як було вказано вище, психологічна комфортність має не тільки функ-
цію мотивування до учіннєвої діяльності, але й відіграє важливу роль в ког-
нітивному аспекті, підтримуючи сприйняття і розуміння нового знання. 
Важливою складовою природного спілкування є невербальна комунікація: 
вважається, що 50-70 % інформації про навколишній світ людина отримує 
через «немовні» канали. В ситуації навчання таке співвідношення, очевид-
но, є іншим, але це не зменшує ролі невербальної комунікації: інформація, 
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отримана з лінгвістичного або ситуативного контексту, з паралінгвістичних 
та екстралінгвістичних джерел, дозволяє розширити, уточнити, скоригува-
ти розуміння нової інформації, поданої у вигляді тексту або в усній фор-
мі, коректно сформувати нове знання, яке має бути несуперечливо вписане 
в систему знань учня, його ментальну модель світу. Оскільки в ситуації спіл-
кування з комп’ютером взаємодія, як правило, зводиться до обміну верба-
льними повідомленнями, очевидно, що в системах комп’ютерного навчання 
відсутність екстралінгвістичних і паралінгвістичних засобів комунікації, 
у поєднанні з відсутністю ситуативного контексту, можуть призводити 
до ускладненого або викривленого розуміння. До того ж реальна можли-
вість помилкового розуміння внаслідок браку невербальних джерел інфор-
мації викликає у студента невпевненість і, відповідно, дискомфорт.
Ще одна особливість систем комп’ютерного навчання, яка може впли-
нути на комфортність їх використання, — це штучність процесу побудови 
навчального середовища: його розробник реалізує свої ідеї, думки, пере-
конання, погляди, а інколи і свої міфи, упередження, забобони, при цьому 
часто не розуміючи глибинної сутності психологічних та психофізіологіч-
них процесів сприйняття та обробки інформації, особливостей інтелектуа-
льної діяльності, розуміючи їх неправильно, або взагалі не усвідомлюючи 
чи не актуалізуючи ці проблеми.
Коротко розглянемо можливі підходи до забезпечення психологічно 
комфортного середовища з точки зору механізмів сприйняття та обробки 
інформації. Дуже важливою є проблема візуального подання інформації. 
Нехтування закономірностей психології сприйняття тексту та зображення, 
невдале розташування інформації на екрані, перевантаженість деталями та 
неструктурованість візуальної інформації, некоректне застосування кольо-
ру, задавання необґрунтованого темпу зміни зображень чи тексту — все це 
може спричинитися до зниження ефективності людино-машинної комуніка-
ції. Було доведено, що організований навчальний матеріал краще піддаєть-
ся сприйняттю, розумінню та запам’ятовуванню, ніж неорганізований. Тут 
корисними є принципи як психології, так і графічного дизайну (Машбиц 
и др., 1989).
Враховуючи просторовий характер пам’яті, логічно пов’язана інфо-
рмація має подаватися так, щоб вона була пов’язаною і у сприйнятті, що 
спричинено притаманною людям властивістю групувати при сприйманні 
візуальну інформацію згідно з гештальт-принципами подібності, близько-
сті, послідовності та ін. Цей процес групування має бути багатовимірним, 
здійснюватися за декількома параметрами. При поданні вербальної інфор-
мації водночас має бути пред’явлено всю потрібну допоміжну інформацію, 
оскільки людські можливості стосовно сприймання та обробки кодованих 
повідомлень є обмеженими. З тієї ж причини потрібно при пошуку певної 
невідомої інформації пред’являти одночасно великий обсяг даних.
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Найбільшими функціональними можливостями відзначаються системи, 
які, окрім застосування принципів гештальту, використовують мультимода-
льне подання інформації, тобто використовують, паралельно або послідов-
но, кілька різних комунікаційних каналів (слуховий, зоровий, тактильний та 
ін.) для реалізації навчальної стратегії, для пред’явлення інформації учням і 
обробки їх відповідей. Полімодальність спілкування підвищує ефективність 
навчання та учіння завдяки притаманному людині механізму паралельної 
обробки інформації, що надходить по різних каналах. Потрібно проектува-
ти систему так, щоб всі сенсорні модальності доповняли, а не дублювали 
одна одну і заважали, змушуючи перемикати увагу і відволікаючи внутрі-
шні ресурси людини від переробки інформації. При цьому слід враховувати 
домінантну роль зорового аналізатора. Хоча в «лекційному режимі» можна 
викласти і більше матеріалу, але педагог повинен пам’ятати, що «говіркі 
голови» — це найнижчий рівень інтерактивності, і він, напевне, відштовхне 
слухача курсу ДН. Те ж стосується і «сторінок» тексту на комп’ютерному 
екрані в онлайнових курсах. Щоб забезпечити активну участь у навчанні 
всіх студентів, особливо тих, хто далеко, учитель має забезпечити максима-
льний рівень інтерактивності.
Концепція конструювання системи усвідомленого аналізу на базі дина-
мічної моделі світу має істотне значення для організації взаємодії учня з 
комп’ютером: з точки зору ряду розробників, якомога більше фрагментів ін-
формації мають бути подані у вигляді просторово-часових патернів. Поняття 
просторово-часового патерну спирається на такий постулат: пам’ять людини 
має просторовий характер, що дає змогу відшукувати об’єкти та інформа-
цію просто за їх фізичним розташуванням. Будь-який концепт, відображений 
в інтерфейсі як просторовий об’єкт, повинен бути просторово співвіднесе-
ний з будь-яким іншим визначеним об’єктом. Здатність простежувати речі 
не за їх назвою, а за фізичним розташуванням, є однією з найважливіших 
характеристик при формуванні ментальної динамічної моделі світу.
Взаємодія з комп’ютером у навчальній програмі має бути організована 
таким чином, щоб мінімізувати зусилля, яких докладає учень для сприйнят-
тя змісту навчального матеріалу. Можна сказати, що форма (спосіб) презе-
нтування інформації повинна максимально полегшувати сприйняття змісту. 
Оскільки просторова інформація сприймається, головним чином, у візуа-
льній формі, вона має бути подана за допомогою фізичного розташування, 
кольору, форми і т. ін.
Дистанційному навчанню притаманна складність навігації по сайту 
курсу, що є причиною значних випадків, коли студенти, особливо новачки 
у віртуальному середовищі, кидають навчання, не завершивши курсу. Отже, 
простота використання і наочність є базовими вимогами при проектуванні 
віртуального навчального середовища (Palloff and Pratt, 1999). Від початку 
віртуальне навчальне середовище має містити зону входу, де розміщували-
153
ся б оголошення, академічна та організаційна інформація і звідки студенти 
здійснювали б навігацію по сайту онлайнового курсу. Допоміжні докумен-
ти, матеріали, мережі мають бути напоготові, щоб допомогти студентам 
у навігації. Вхід у навчальний курс можна полегшити, надавши студентам 
ясні і чіткі вказівки щодо того, як слід починати роботу.
З позицій лінгвістичного оформлення, проектування повідомлень сис-
теми повинно задовольняти вимоги доступності та зручності для учня; тре-
ба забезпечити учневі можливість мінімізувати зусилля, що витрачаються 
на введення повідомлення, щоб він мав змогу зосередитись на змісті своєї 
відповіді, і в той же час треба мінімізувати метадіалог, потрібний для розу-
міння комп’ютером повідомлення учня. Спілкування ведеться за допомогою 
обмеженої природної мови, причому мова комп’ютера має бути лінгвісти-
чно природна — для забезпечення найкращого розуміння учнем повідом-
лення системи, а мову учня доцільно проектувати як психологічно природну 
— для максимального полегшення процесу введення повідомлень. Все це 
в сумі дозволяє учневі витрачати мінімальні зусилля на формальний бік спі-
лкування, зосереджуючи увагу на його змістовій стороні.
З удосконаленням веб-технологій з’являються нові можливості з точки 
зору інтерактивності та гнучкого доступу до різноманітних засобів передачі 
інформації, які кидають виклик традиційним підходам до організації он-
лайнових навчальних середовищ. Основні труднощі при цьому пов’язані з 
належним проектуванням, з тим, щоб у результаті отримати таке навчальне 
середовище, яке б позитивно впливало на мотивацію та результат навчання, 
а також найкращим чином забезпечувало комунікацію між автором системи 
та учнем, а також між самими студентами.
Центральним моментом у проектуванні навчального середовища є роз-
робка інтуїтивного інтерфейсу користувача. Такий інтерфейс пов’язаний з 
моделлю учіння, що акцентує активну роль учня у побудові концептів та 
знань, а не просто пасивне засвоєння фактографічних даних. Шляхом ін-
теграції різноманітних, близьких до реальності, форм подання інформації 
та сполучення різних медійних форматів у ефективному авторському ін-
терфейсі користувача гіпермедійні навчальні системи можуть забезпечити 
інтерактивну презентацію завдяки структуруванню, організації та контекс-
тним зв’язкам навчального змісту. Засоби мультимедіа, гіпермедіа та вір-
туальної реальності додають надзвичайної виразності при введенні нових 
понять та підходів у процесі навчання.
Спираючись на загальні результати спостереження за різними спосо-
бами подання інформації, такими як графічний, знаковий тощо, а також 
на отримані дані стосовно можливостей та обмежень нових форм подан-
ня інформації та взаємодії з нею, багато спеціалістів вважають доцільним 
застосування їх в системах дистанційного навчання для підвищення ефе-
ктивності учіннєвої діяльності студентів. Пропонуються принципи, яких 
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важливо дотримуватися у проектуванні візуальної комунікації при розробці 
належного інтерфейсу у конструкторських навчальних середовищах. Коре-
ктно спроектований інтерфейс дозволяє користувачу виконувати різнома-
нітні завдання, діючи на інтуїтивному рівні, і забезпечує зручність навіга-
ції. В той же час, він здатний привернути увагу користувача, незалежно від 
того, яка інформація передається.
Отже, можна зробити висновок, що при розробці навчальних систем ба-
зовою вимогою є урахування когнітивних аспектів, оскільки будова системи 
є важливим чинником, що визначає для учня ефективність сприйняття, його 
задоволення та результативність його дій. З одного боку, питання підтри-
мки інтелектуальної взаємодії між системою та учнем розгортається у пи-
тання комунікації між автором та учнем. З іншого боку, дизайн навчальної 
системи виступає як основний чинник сприйняття інформації учнем, його 
задоволення і, врешті, результативності навчання. Нарешті, ефективність 
комп’ютерних та веб-середовищ, спрямованих на самокеровану учіннєву 
діяльність, залежить від того, чи потурбувався автор про доступність та 
прозорість інформаційного змісту системи, та від учня в плані його стану 
та кмітливості. Концептуальні вади, непослідовність, поганий дизайн про-
стору екрану або інтерфейсу, помилки у навігаційних стратегіях, низький 
рівень інтерактивності можуть призвести до неадекватності навчальних 
середовищ. Таким чином, проблеми, що виникають відносно дизайну он-
лайнових навчальних систем, беруть початок у похибках комунікації між 
автором системи та учнем. Проблеми комунікації можна вирішити за допо-
могою грамотно спроектованого інтерфейсу користувача, який би врахову-
вав закономірності сприйняття, у тому числі естетичні, структурно-графіч-
ні норми, питання інтерактивності та навігації, а також методи візуальної 
організації. Головною метою інтерактивного модульного відкритого навча-
льного середовища є мотивувати учня до навчання, візуально показувати 
релевантність тих знань, що мають бути засвоєні, а також посилювати само-
стійність учіннєвої діяльності за допомогою «моделювання», що полегшує 
когнітивне навантаження.
5.3. Візуалізація руху як чинник посилення перцепції
Як уже було показано, психологічна комфортність навчального середо-
вища для користувача — учня або студента — є однією з передумов успіш-
ного, тобто ефективного, навчання і учіння.
У концепті психологічної комфортності вирізняються два важливі аспе-
кти: діалогово-інтерфейсний і соціально-організаційний. Перший з них ві-
дображає відповідність способу і форми подання інформації в навчальному 
середовищі психологічним і фізіологічним закономірностям сприйняття і 
обробки інформації людиною, задає вимоги до організації подання інфор-
мації, до модальності подання інформації, до візуального, текстового, лінг-
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вістичного та інших аспектів комунікації учня з системою. Про це докладно 
написано раніше (Машбиц и др., 1989, Проектування…, 2000) та в інших 
роботах співробітників лабораторії НІТН під керівництвом Ю. І. Машбиця і 
М. Л. Смульсон. Проте слід зупинитися на одному питанні, яке ще не мало 
належного висвітлення.
Аналізу візуальних характеристик інтерфейсу навчального середовища 
було приділено багато уваги. Але один важливий аспект залишився без роз-
гляду.
Часто інформацію, процес обробки якої людським мозком є утрудненим, 
можна трансформувати у сферу візуального руху, де перебіг цього проце-
су відбувається краще і легше. Наприклад, людині важко сприймати і за-
пам’ятовувати кількісні величини, такі як температура, обертальний момент, 
вага. Тож можна трансформувати завдання сприйняття цих величин у такі 
завдання, коли наш мозок має справу з візуальними формами, величинами, 
візуальною оцінкою відносного місцезнаходження: чи стрілка знаходиться 
справа чи зліва відносно певної позначки на шкалі, а може, просто на ній? 
Людський мозок успішно сприймає форми та відносне місцезнаходження.
Якщо звернутись до нашої проблеми забезпечення психологічної ком-
фортності навчання, то виникає цілком очевидна асоціація. В її діалогово-
інтерфейсному аспекті, вимога комфортного навчання ставить перед прое-
ктувальниками завдання організувати взаємодію людини з системою таким 
чином, щоб максимально полегшити учневі сприйняття і розуміння інфор-
мації, заощадити йому час і сили, які мають бути витрачені на змістовну 
інтелектуальну роботу, а не на подолання перешкод при спілкуванні з систе-
мою, при отриманні, засвоєнні і розумінні нового знання.
Вищезгадана трансформація перцепції може не лише полегшити сприй-
няття «невидимої» або складної інформації, а й підвисити інтенсивність по-
току інформації через інтерфейс, тобто за менший час може бути сприйнято 
більшу кількість інформації.
При проектуванні інтерфейсу навчальних систем доступність вищого 
темпу проходження матеріалу може бути важливою не лише тому, що це 
дозволило б скоротити час навчання. Деякі системи, в тому числі такі, як 
людський мозок, повністю змінюють режим функціонування у випадку, 
якщо певні параметри досягають критичного значення. Наприклад, коли 
швидкісний катер майже летить над водою або жонглер вправляється зі 
своїм знаряддям — тут найменша зміна може зруйнувати процес. Так і 
мозок має динамічні характеристики, які часто мають між собою синергіч-
ний зв’язок: нова інформація надходить до мозку, де відбувається процес 
засвоєння її та встановлення зв’язків ще до того як «згаснуть» електрохіміч-
ні «рештки» попередньої інформації. І тут теж найменша затримка може 
зруйнувати процес: увага розпорошується, й інформація, що є важливою 
для продовження процесу, зникає.
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Донедавна процес навчання значною мірою полягав у вербалізаціях, 
прив’язаних до перегортання паперових сторінок і напруженого візуального 
пошуку. Проте, потужність і швидкодія сучасних комп’ютерів є достатніми 
для того, щоб відображати принаймні прості форми руху. Отже, можливо син-
хронізувати інтерфейс з більш швидкими режимами функціонування навча-
льних систем, пов’язати з перцепцією, когніцією, пам’яттю та мотивацією.
Рух можна розглядати як чинник посилення перцепції.
Кожний механізм перцепції має свою сферу дії, свої сильні і слабкі сто-
рони. Що стосується візуальних систем, орієнтованих на сприйняття руху, 
то це насамперед потужна паралельна обробка великої кількості інформа-
ції. Наприклад, людина спроможна миттєво оцінити складні візерунки, які 
малює вітер на полі або на поверхні моря і які зникають за мить. Не стано-
вить проблеми завдання простежити складний рух окремої бджоли у рої. 
Ми спрямовуємо і контролюємо своє власне пересування з використанням 
складних патернів плинного руху.
Але візуальний (візуалізований) рух не лише несе великий обсяг інфор-
мації, а й задовольняє операційні потреби інтерфейсу. Рух — це потужний 
засіб візуального групування, здатний зцементувати багато різноманітних 
елементів у чітко вирізненні групи.
Рух — сильний засіб для того, щоб привернути увагу, він дозволяє шви-
дко і у гнучкому стилі відстежити, що саме буде сприйматися у наступну 
чергу, на що і коли слід реагувати. Він забезпечує прив’язку у часі і бездо-
ганно фіксує послідовність дій і подій.
Обробка візуального руху периферійним зором відбувається у багатьох 
відношеннях краще, ніж обробка інших змінних. Тому можна перерозподі-
лити значну частину інформації по більш широкому полю зору, залишивши 
центральну ямку вільною для виконання тих завдань, які без її участі немож-
ливі. Периферійний зір може утримувати багато об’єктів чи елементів інфор-
мації, які можуть спрямовувати увагу, не вимагаючи при цьому руху очей.
Рух може нести інформацію про приховані характеристики, наприклад, 
про відношення маси об’єктів, яке легко сприймається при переведенні 
у рух: у зіткнення двох об’єктів на екрані, де легший об’єкт демонструє 
більший відскік або більше ухилення від попереднього напряму, або у нері-
вномірне биття м’яча, важчого з одного боку.
Рух також може сприяти підвищенню мотивації, оскільки його вплив 
на суб’єкта часто має заспокійливий і трохи аддиктивний характер. Люди 
(і навіть тварини) мимовільно спостерігають рухомі фігури і конфігурації, 
такі як скрінсейвери і золоті рибки, і взаємодіють, майже компульсивно, з 
рухомими цілями (у відеоіграх чи з анімованими курсорами).
Трансформація елементів контенту навчання у візуальний рух
Загалом, будь-який нюанс людського сприйняття може бути трансфо-
рмовано у будь-який інший. Відповідно, у ситуації навчання інформацію 
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можна трансформувати в нюанси руху окремих елементів, у рух полів еле-
ментів або у модуляції руху відносно один одного візуальних елементів, що 
складають поля.
Перша складність — виявити, які аспекти навчального завдання мають 
бути трансформовані, в які параметри перцепції. Автори цієї ідеї (Har-
rington et al., 1994) спробували розглянути найперспективніші, з їх точки 
зору, варіанти зіставлення категорій навчального контенту з параметрами 
руху — незалежно від того, до якої предметної області належить навчальна 
задача: чи це медична проблема, чи опанування навичок керування літаком, 
чи засвоєння комплексу понять з області математики.
Наприклад, такий аспект змісту навчального предмета, як конфігурація, 
часто має дуже важливе значення в контексті навчання. Поняття і сутнос-
ті мають бути конкретним чином згруповані, що полегшує розуміння і за-
пам’ятовування. Але в перебігу процесу це групування може змінюватися, 
тому групувати їх просто за «близькістю», розташовуючи елементи однієї 
групи на екрані поруч, не завжди доцільно. Таке може трапитися, якщо 
йдеться про групу символів або чисел, як, наприклад, в аналізі дисперсій 
або при множенні двох матриць. Крім того, часто елементи, які мають бути 
об’єднані у сприйнятті, є дуже віддаленими просторово, наприклад, при-
лади у пілотській кабіні літака; отже, треба знайти спосіб представити ці 
елементи як згруповані.
Конфігурацію навчального контенту пропонується представляти за до-
помогою основних параметрів руху, які включають напрямок, місцезнахо-
дження, швидкість та прискорення. Ці характеристики, загалом, можуть 
репрезентувати більшість видів перцептивної інформації.
Ще один параметр — статичні величини; вони присутні в ситуації на-
вчання майже в кожному завданні, де вимагається опис: це, наприклад, маса, 
швидкість, інтенсивність, сила, різноманітні кількісні характеристики, гео-
метричні виміри тощо. Цьому параметру ставиться у відповідність тип руху, 
який сам по собі може репрезентувати перцептовані кількості; наприклад, 
спосіб, у який обмежується рух: він може бути по колу або по трикутнику, 
регулярним чи нерегулярним, періодичним, ідіосинкратичним тощо.
У багатьох випадках при навчанні управління системами потрібно забез-
печити подання відповідної інформації в термінах динамічних дій та інтер-
акцій та стосовно результатів цих управляючих дій, які викликають потребу 
у подальшому управлінні. Часто виникають труднощі із зображенням цих 
складних мереж, станів та їх циклів зворотного зв’язку. Для їх візуалізації 
пропонується використання полів рухомих об’єктів.
Узгоджений рух візуальних об’єктів вглиб, подібний до того, що можна 
бачити у зграї птахів або у косяку риби, справляє дуже сильне візуальне 
враження системного характеру і може відображати різні типи складних 
комплексів даних, таких як ті, що описують потік рідини.
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Так же — за допомогою трансформації у певний вид або комбінацію 
видів руху — можна візуалізувати інформацію стосовно послідовності по-
дій, стосовно комплексних величин, змішаних масивів даних і прихованих 
характеристик.
Часовий розподіл руху, тобто відношення моментів часу, коли почалися 
два випадки руху або їх фази, має великий потенціал відносно перцепції і 
може бути використаний для кодування іншої інформації — послідовності, 
або черговості, подій.
Характер руху — енергійний, спокійний, м’який, та й взагалі будь-який, 
притаманний живому організму — у багатьох випадках ефективно резонує 
з нашими перцептивними механізмами. Цей параметр може досить добре 
відображати складні величини.
Деякі рухи видаються (із суб’єктивної точки зору) більш «природними», 
ніж інші, і вони можуть спричинити активізацію функціонування перцепти-
вних механізмів. Наприклад, рух людини. Інформацію щодо дій людини мо-
жна передати за допомогою мінімальних засобів, наприклад, нюанси танцю 
двох осіб можна досить точно простежити завдяки маленьким ліхтарикам, 
зафіксованим на невеликій кількості суглобів, які буде видно у пітьмі. Від-
повідно, значна кількість інформації у ситуації навчання може бути репрезе-
нтована для сприйняття як динамічні натуралістичні карикатури.
Автори проаналізували можливість таких трансформацій на прикладі 
тих трансформацій, що пов’язані з групуванням, а саме:
використання базових параметрів руху для створення легкосприйня-
тних груп;
використання типу руху для перцептивного маркування;
групування у тривимірні поля рухомих об’єктів;
відображення інформації у параметрах, які, як правило, змінюються 
одночасно: модулювання перцептивних механізмів формування по-
верхні.
Тут наведено деякі приклади того, як сенсорні дані, у сприйнятті та об-
робці яких людський мозок має певні труднощі, можуть бути трансформо-
вані у сенсорні області, де він функціонує найвищою мірою ефективно.
Слід зазначити, що конкретний вибір найкращого способу відображення 
залежить від контексту, від конкретної ситуації, від носія інформації, апара-
тного та програмного забезпечення, естетичних міркувань. А насамперед 
— від інтуїції проектувальника, що спирається на попередні експерименти.
Загалом, очевидно, що застосування такого методу може забезпечити 
значне підвищення рівня психологічної комфортності в учнів, оскільки він 
допомагає виконанню тих завдань, які ставить перед розробниками інтер-
фейсу вимога психологічної комфортності навчання: максимально полег-
шити сприйняття суб’єктом інформації і сприяти кращому розумінню її.
•
•
•
•
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5.4. Усунення психологічного дискомфорту, пов’язаного з соціальними 
чинниками в ситуації ДН
У середовищах дистанційного навчання існує своя, наступного рівня 
— відносно просто систем комп’ютерного навчання — специфіка взаємодії 
між учнем і «педагогом». У загальних характеристиках діалогова взаємодія 
в дистанційному навчанні збігається з діалоговою взаємодією в комп’ютер-
них навчальних системах, оскільки обидва способи навчання є опосередко-
ваними технічними засобами, а саме, комп’ютером і, у випадку ДН, лініями 
комунікації. Ці останні відіграють досить радикальну роль, ставши між уч-
нем та його живим оточенням, привносячи фізичну відстань у процес кому-
нікації, розриваючи остаточно безпосередній, очний зв’язок між учасника-
ми навчального процесу, відриваючи студента не лише від педагога, а й від 
співучнів — його партнерів по ученню. Внаслідок цього у студента виникає 
й посилюється почуття ізольованості від своєї референтної групи, самотнос-
ті. Це є серйозною проблемою, в певному сенсі проблемою «дегуманіза-
ції», яка має не лише психологічний, а навіть філософський характер. Чим 
технологічнішим і більш технічно складним є середовище, в якому мешкає 
людина, тим більше відчувається потреба у справжніх людських контактах 
і тим сильніше прагнуть їх учасники спільної діяльності. Приналежність 
до певної спільноти є дуже важливою для людини (останнім часом це по-
няття змінює наповнення свого змісту з географічного на стосункове).
Людина інтуїтивно відчуває існування зв’язку між фізичною присутніс-
тю та утворенням спільноти, формуванням почуття єдності, хоча це рідко 
декларується явно. Порушення цього зв’язку не лише викликає фрустрацію 
і зашкоджує ефективності дистанційного навчання, а й ставить під загрозу 
сам сенс його використання (Delamarter, 2005; Ascough, 2007; McInnerney & 
Roberts, 2004, Conrad, 2002). Педагоги часто ігнорують цей факт, але для ба-
гатьох студентів він може стати визначальним при оцінці ефективності чи 
неефективності онлайнового навчального середовища, важливим критерієм 
задоволеності студента онлайновим курсом.
Явно безособистісний характер технічних засобів, що використовують-
ся в ДН, вимагає від розробників приділити особливу увагу тим характе-
ристикам, які ми часто приписуємо — правильно чи ні — традиційному 
навчанню: особистісно орієнтованому, дружньому, гостинному середовищу, 
яке сприяє процесу учіння; тобто вдатися до свідомого формування онлай-
нової спільноти. На загальноприйняту думку, таке ставлення обов’язково 
підтримуватиме і спонукатиме процес набуття знань (Palloff and Pratt, 1999; 
Rovai, 2002; Lehman, 2006; Wenger, 1998; Wenger, McDermott and Snyder, 
2002; Smith and Trayner, 2006; Wilson, Ludwig-Hardman, Thornam and Dun-
lap, 2004; Perry and Edwards, 2005; Savery, 2005; Xu, 2005; Chickering and 
Ehrmann, 1996; Berge, 2006). Гостинність не є просто додатком до основних 
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навчальних впливів, приємним, але необов’язковим для глибокого учіння. 
Навпаки, гостинність є центральним моментом у створенні віртуально-
го навчального середовища для ефективного конструктивістського учіння 
(Ascough, 2007). Слід щонайменше створити гуманістичне навчальне сере-
довище, де в студентів підтримують афірмативне ставлення до процесу їх 
учіння (Perry and Edwards, 2005).
«Соціальна інтеграція» (Tinto, 1993), так як і академічна інтеграція, спо-
нукає студентів до відданості даному навчальному середовищу і підвищує 
імовірність завершення навчального курсу. Для продовження навчання важ-
ливими є також такі внутрішні чинники, як інтерес, самооцінка, увага і 
допомога з боку фасилітатора, активне залучіння студента у навчально-
комунікативні процеси, що відбуваються в онлайновому середовищі, від-
чуття релевантності матеріалу (тобто здійснення очікувань), почуття задо-
волення, що безпосередньо пов’язано з почуттям психологічного комфорту 
(Rovai, 2003; Park & Choi, 2009). Експериментальні дані свідчать, що між 
тими, хто закінчує курс дистанційного навчання, і тими, хто припиняє свою 
участь в ньому, існує значуща різниця у ступені задоволення дистанційним 
курсом і в оцінці його релевантності робочим або життєвим потребам сту-
дента, його попереднім знанням і досвіду (Levy, 2007; Doo & Kim, 2000; 
Park & Choi, 2009).
У численних дослідженнях виявилося, що одним з визначальних 
для якості навчального курсу чинників є ступінь його інтерактивності, те, 
як він сприймається учнями або студентами. Інтерактивні характеристики 
курсу впливають як на успішність студента, так і на його задоволення про-
цесом: «У розглянутих дослідженнях є вагомі свідчення на доказ того, що 
інтенсивніше залучення студентів внаслідок безпосередньої, невідкладе-
ної інтеракції поліпшує результати учіння, що відбивається у результатах 
тестів, оцінках та почутті задоволення студентів» (Zirkin & Sumler, 1995). 
Результати деяких досліджень (McHenry & Bozik, 1997) свідчать, що студе-
нти реагують на ефективно (або неефективно) спроектований дистанційний 
навчальний курс певним цілком очевидним чином. Ця реакція найчастіше 
виявляється в посиленні чи зменшенні бажання і готовності застосовува-
ти різноманітні технологічні ресурси, співпрацювати з іншими студентами, 
брати на себе обов’язок запиту потрібної інформації в педагога або брати 
участь у спільній діяльності класу.
Дослідження показали, що когнітивні успіхи студентів є значно вищими 
при навчанні в інтерактивному стилі, ніж у навіть добре структурованій сис-
темі комп’ютерного навчання, але ця інтерактивність не зводиться до взаємо-
дії учня з педагогом: результати взаємодії між студентами виявилися не гір-
шими від результатів взаємодії студента з педагогом (Lee & Rha, 2009).
Щодо структурування (організації) взаємодії, можна сказати, що запрое-
ктована у віртуальному навчальному середовищі пропорційно зважена ком-
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бінація кроків, ініційованих студентом, і кроків, ініційованих педагогом, 
має більше значення для почуття задоволення від процесу навчання, ніж 
просто добре структурований (предметно) курс (Машбиц и др., 1989; Stein 
et al., 2005).
Кроньє із співавторами (Cronjе, Adendorff, Meyer, & van Ryneveld, 2006) 
виявив, що соціальна взаємодія відіграє центральну роль у стимулюванні 
студентів до участі у навчальному курсі і, в кінцевому рахунку, завершенні 
його. Вони використовували всі доступні засоби зв’язку, щоб отримати по-
трібну допомогу або поділитися радістю. Задачі з винагородою настільки 
посилювали інтенсивність курсу, що деякі студенти відзначали у себе так 
званий «плинний стан». Це поняття ввів Чіксентміхай (Csikszentmihalyi, 
1990) для того, щоб позначити такий психологічний стан суб’єкта, коли він 
захоплений своєю діяльністю, і час для нього спливає непомітно.
Для того щоб зрозуміти, як студенти можуть справитися з відсутністю 
фізичного контакту, під час реалізації дистанційного курсу «CyberSurfi ver» 
(Cronje et al., 2006) було проведене дослідження на основі аналізу мовних 
проявів студентів. Виявилося, що багато учасників переживали почуття 
самотності та ізоляції. Самотність була причиною того, що підвищувався 
рівень непевності і тривоги; цей стан особливо загострювався вночі, тим 
більше, коли виникала якась проблема і неможливо було отримати допомо-
гу одразу.
Учасники курсу відчували, що електронна пошта — це непрямий 
зв’язок, який не дає можливість виявити спонтанні реакції. Але спільне пе-
реживання емоцій з’єднує учасників у групу, пов’язує між собою, завдяки 
ньому у них розвивається почуття близькості один до одного, навіть певною 
мірою почуття відповідальності один за одного. Брак особистого контакту 
учасники намагаються компенсувати емотіконами.
Безпосереднє відношення до психологічної комфортності має також така 
внутрішня спонука, як острах «виказати» себе (Cronje et al., 2006), прояви-
ти в чомусь некомпетентність абощо, зіпсувавши свій імідж (насамперед 
у своїх власних очах, хоча зазвичай здається, що перед оточуючими: люди 
схильні приписувати іншим своє власне бачення самих себе і дещо перебі-
льшувати ту роль, яку вони відіграють в житті оточуючих).
Неповноцінність спілкування студентів з педагогами та своїми співуч-
нями часто призводить до фрустрації, викликаної почуттям самотності і 
не задоволеною, хоча природною, потребою у спілкуванні. Людина як істота 
суспільна прагне бути часткою великої спільноти. Впливаючи на ставлення 
студента до ДН, почуття самотності може швидко перетворити фрустрацію 
на відчуження. За оцінкою одного студента (Wegerif, 1998), «це холодний 
інструмент. На відміну від очного спілкування, тут немає безпосередньо-
го зворотного зв’язку. Вам невідомо, як люди реагують на ваші комента-
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рі: вони просто падають у тишу. Це нервує і змушує відчувати самотність. 
Такий метод не забезпечує тепла і підтримки». 
Часові затримки в процесі інтеракції, звичайні в асинхронній комуніка-
ції, притаманна цьому виду комунікації тенденція до усунення будь-якого 
відчуття зв’язку між студентом і викладачем або студентом і його/її спі-
вучнями, а також неможливість вільно спілкуватися з іншими студентами 
не сприяють полегшенню моральних страждань студента через його ізоля-
цію, відірваність від його референтної групи, а, навпаки, загострюють ди-
скомфортне для людини почуття самотності. Це, у свою чергу, створює не-
сприятливе середовище для ефективного навчання. Ця емоційна проблема 
є однією з основних причин, чому значна частина студентів припиняє свою 
участь у дистанційному навчальному курсі. Освітяни в онлайнових курсах, 
які розуміють, що безпечне, турботливе середовище є найважливішим чин-
ником, який викликає у студентів задоволення, почуття комфорту і врешті 
спричиняється до високих показників успішності, ставлять необхідність фо-
рмування спільноти на одне з перших місць у своєму списку пріоритетів.
Ця необхідність була підтверджена й експериментальними даними. Чи-
сленні спроби визначити характеристики, що мають принципове значення 
для успішного дистанційного навчання, дали цікавий результат. В одному з 
досліджень було виділено шість критичних елементів: чесність, чуйність, 
релевантність, повага, відкритість, надання розширених можливостей 
(Palloff and Pratt, 1999). В іншому вказані чотири виміри онлайнового на-
вчання: моральний дух, довіра, взаємодія, спільність очікувань від навчання 
(Rovai, 2002). Ще в одній роботі виділено опозиції емоцій, з яких формують-
ся емоційні комплекси, значущі для віртуального навчання і важливі для за-
безпечення його успіху: тривожність — упевненість, нудьга — захоплення, 
фрустрація — ейфорія, пригніченість — натхненність, жах — зачарованість 
(Lehman, 2006). Як бачимо, жодна з цих характеристик не пов’язана з тех-
нікою чи технологією: всі вони мають особистісний або міжособистісний 
характер (і, зазначимо, всі пов’язані з почуттям психологічного комфорту 
або дискомфорту, яке відчуває студент). З цього логічно випливає, що сут-
ністю дистанційного навчання є не технологія, а спільнота (Palloff and Pratt, 
1999). Отже, успіх дистанційного курсу вимагає свідомого формування вір-
туальної спільноти.
Віртуальною навчальною спільнотою є група людей, що «формується 
в рамках структурованого навчального середовища, онлайнового навчаль-
ного курсу» (Wilson, Ludwig-Hardman, Thornam and Dunlap, 2004). Її можна 
розглядати як підмножину практичної спільноти (яку іноді можна вважати 
професійною), що об’єднує людей, які «поділяють інтерес до певної теми, 
мають такі ж проблеми або однакові захоплення і поглиблюють свої знання 
і компетентність в даній області в ході постійної взаємодії» (Wenger, 1998; 
Wenger, McDermott and Snyder, 2002). Практичні спільноти охоплюють лю-
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дей з різних організацій, об’єднуючи їх у мережу спільних знань і умінь, 
а доступність зв’язку через комп’ютерні мережі дозволяє долучитися до цих 
спільнот і людям, віддаленим одне від одного у просторі. Навчальні спіль-
ноти, на відміну від спонтанно утворених практичних спільнот, створюють-
ся цілеспрямовано «під прямим керівництвом педагога і за підтримки нако-
пиченої ресурсної бази. … вони формуються в рамках навчального курсу 
і мають конкретний фокус і предмет вивчення» (Wilson, Ludwig-Hardman, 
Thornam and Dunlap, 2004). Створення віртуальної спільноти має бути сві-
домо і навмисно спроектованим компонентом навчального середовища.
Навчальні спільноти сприяють «колаборативним формам учіння, обміну 
інформацією і думками, дослідження, групової роботи в децентралізовано-
му навчальному середовищі» (Wilson, Ludwig-Hardman, Thornam and Dunlap, 
2004). Вони «підтримують глибинне учіння, оскільки наголос падає не на ви-
вчення фрагментів знань, а на якість та глибину спілкування, діалогу, на об-
говорення змісту навчання та на формування взаємовідносин, які сприяють 
ученню» (Smith and Trayner, 2006); тобто, як уже було сказано, психологічно 
комфортна обстановка є передумовою ефективного навчання.
При проектуванні навчальної спільноти слід усвідомлювати наявність 
трьох компонентів, «перетин» яких формує освітній досвід студентів: соці-
альна присутність, когнітивна присутність і педагогічна присутність (Perry 
and Edwards, 2005). Когнітивна присутність відображає здатність студентів 
знаходити смисли через взаємодію, тоді як педагогічна присутність стосу-
ється проектування і фасилітації навчальних впливів (Rourke et al., 2001). 
Цим питанням приділено багато уваги в дослідженнях і публікаціях.
Але, на нашу думку, найважливішим з точки зору психологічної комфо-
ртності, а отже, й ефективності учіння, є забезпечення соціальної присутно-
сті в навчальному середовищі. Вона визначається як «ступінь усвідомлення 
іншої особи у процесі взаємодії і відповідне оцінювання міжособистісних 
відносин» (Savery, 2005), «ступінь, до якої індивід відчуває доступ до інших 
людей» (Xu, 2005), це відчуття взаємозв’язку зі своїми співучнями у віртуаль-
ному середовищі попри фізичне просторове віддалення один від одного. Сту-
денти, подолавши фізичну розділеність, «сприймають» і «відчувають» свою 
присутність «в одній кімнаті», і виникає тепла, дружня обстановка співпраці, 
яка забезпечує студентам мотивацію і підтримку (Xu, 2005; Lehman, 2006).
Роллю педагога є створити таку атмосферу соціальної присутності, 
в якій студенти сприймали б один одного як партнерів у спілкуванні і пле-
кали б почуття спільноти, що формується у них. Хоча в буденному житті 
такі зв’язки значною мірою встановлюються через невербальні знаки, яких 
немає в онлайновому середовищі, можна звільнити учасника курсу від по-
чуття самотності через усвідомлення ним існування інших співучнів, з ким 
він може комунікувати.
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Брак почуття соціальної присутності може призвести не лише до силь-
ної фрустрації і стресу, але й значно погіршити ефективність учіння (Savery, 
2005), навіть змусити студента припинити навчання: як було сказано, по-
чуття ізольованості і самотності є однією з головних причин високого рі-
вня відсіву студентів у дистанційному навчанні, який досягає іноді 70 % 
(Meister, 2002).
Одним із дійових способів ініціювати соціальну присутність вже на по-
чатку навчального курсу є використання так званих «криголамів» (Duchastel, 
1994), тобто ритуалів знайомства у неформальному стилі. Замість зви-
чайної на початку навчання констатації студентом свого імені, рівня осві-
ти, року навчання, причини вибору курсу варто, щоб створити атмосферу 
дружньої співпраці у віртуальному навчальному середовищі, використати 
більш особистісний і живий підхід: можна провести групові ігри, адаптова-
ні до віртуального середовища, або запропонувати студентам поділитися з 
оточуючими своїми хобі чи талантами, якими вони пишаються. Початкове 
представлення можна провести на анонімному форумі, щоб людина, яка по-
трапила у нове і незнайоме оточення, не почувалася виставленою на показ 
перед сторонніми людьми (Ascough, 2007). Можна також запропонувати 
скласти перелік навчальних стилів чи характеристик студентів, успішних 
у віртуальному навчанні. Порівнявши отримані ними результати, студенти 
зможуть наявно побачити все розмаїття сильних сторін і слабостей, споді-
вань, страхів і підходів, що у сукупності складають живий організм «класу» 
— навчальної спільноти. Можливість побачити і зрозуміти, що вони не са-
мотні у своїх страхах і сумнівах стосовно дистанційного навчання, підба-
дьорює студентів і збільшує їх можливості.
Доцільно створювати в рамках дистанційного курсу так звані «соціальні 
зони» — зони неформального, часто конфіденційного спілкування студен-
тів між собою, обговорення тем, не включених безпосередньо в навчальний 
контент або зовсім сторонніх (Palloff and Pratt, 1999) — те, що в традицій-
ному класному навчанні вважається неприпустимим відвертанням уваги від 
процесу навчання, відхиленням від навчального матеріалу і суворо заборо-
няється. Наприклад, організована в одному онлайновому курсі дискусійна 
зона «Кав’ярня на розі», де є вільний обмін думками у невимушеній обста-
новці, можливість краще пізнати один одного, гумор, і де виникають чіткі 
ідеї; на думку студентів, це дуже важливо, бо дозволяє сформувати почуття 
спільноти (Ascough, 2007). Тут особа може піднімати проблеми, що її ціка-
влять, і всі охочі можуть приєднатися до обговорення, або два студенти із 
спільними інтересами можуть встановити зв’язок і далі спілкуватися один 
з одним приватно, не ставлячи до відома нікого, в тому числі викладача. 
Така конфіденційність формує між людьми почуття довіри і впевненості, 
може породжувати дружбу між ними — на індивідуальному рівні. Роль 
фасилітатора тут — відстежити прояв подібних інтересів у окремих сту-
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дентів і звести їх разом, щоб вони могли продовжити обговорення цікавих 
для них проблем у приватному листуванні. Хоча в традиційному навчанні 
такий спосіб взаємодії не вважається прийнятним, але віртуальне освітнє 
середовище сприяє розвитку таких стосунків. Вони мають велике значення 
для психологічної комфортності навчання, оскільки важливо, щоб студент 
розумів і відчував, що його сприймають і приймають.
Ініціювавши процес формування віртуальної спільноти, фасилітатор 
стимулює активність студентів за допомогою різноманітних цікавих видів 
діяльності (Berge, 2006). Насамперед важливо допомагати формулюванню 
спільних для учасників курсу цілей. У віртуальному середовищі, на відміну 
від традиційного класу, педагог може і повинен задавати певні початкові на-
вчальні цілі, але потім студенти мають, самостійно модулюючи їх і маніпу-
люючи, остаточно сформулювати цілі навчального курсу (звичайно, йдеться 
про найближчі навчальні цілі у тлумаченні Ю. І. Машбиця). Звичайно, така 
діяльність тягне за собою обговорення очікувань, які мають студенти сто-
совно навчального курсу. Фасилітатор може також взяти на себе початкове 
формулювання очікувань від курсу як з точки зору успішності навчання, так 
і стосовно норм поведінки в мережі. Але студенти інтенсивніше відчувати-
муть своє залучіння до курсу, якщо зроблять свій внесок у формулювання 
того, що вони очікують від навчання. Це також спосіб допомогти студентам 
відчути соціальну присутність їх співучнів.
Головним інструментом, що допомагає формуванню віртуальної спіль-
ноти, є безпосередня участь у колаборативному навчанні. Такі техніки, як 
обговорення у малих групах, парна взаємодія, дискусії на суперечливі теми, 
допомагають студентам залучати одне одного у навчальний процес. Завдяки 
такій спільній діяльності усі види присутності: соціальна присутність, ког-
нітивна присутність і навчальна присутність — зливаються, забезпечуючи 
умови для глибинного учіння (Ascough, 2007, 2002).
Досягти глибокого засвоєння навчального матеріалу можна, зокрема, 
шляхом встановлення студентами взаємозв’язків між тим, що вони вивча-
ють, і їх власними життєвими ситуаціями. І тут може допомогти фасилі-
татор, «створивши такі реалістичні задачі і ситуації, які нададуть навча-
льному контенту особистісного смислу для студентів» (Hoorstein, 2002). 
Його завдання — «стимулювати взаємозв’язки між учасниками (спільнота), 
вивченням корпусу знань, до яких поділяють інтерес учасники (область), 
і практичною діяльністю, яка спонукатиме подальше учіння (практика)» 
(Smith and Trayner, 2006).
Студенти можуть мати різні причини для того, щоб пройти курс дис-
танційного навчання, і роль фасилітатора полягає, зокрема, у тому, щоб 
виявити їх мотиви та узгодити з ними форму і контент навчального курсу. 
Відкрити для студентів зв’язок між навчальним процесом і проблемами, що 
стоять перед ними — тобто чому вони вивчають саме ці речі — є непростим 
166
завданням. До того ж фасилітатор може не тільки допомогти студентам по-
бачити, як навчальний матеріал співвідноситься з їх сподіваннями і очіку-
ваннями, але й показати ще й інші причини, з яких даний предметний курс 
має практичну цінність і є вартим вивчення.
Одним з найсильніших стресів для учасників дистанційного навчання є 
брак чіткого й інформативного зворотного зв’язку, змістовної реакції на ті 
ідеї, які вони оприлюднюють в мережі (Palloff and Pratt, 2003). Це окремий 
випадок тієї соціальної депривації, того почуття ізольованості і самотності, 
про які ми вже говорили і які часто призводять до виходу з дистанційного 
курсу, є однією з найвагоміших причин того, що дорослі студенти, прак-
тично вмотивовані на навчання люди кидають навчання, не завершивши 
курс. У віртуальному середовищі фасилітатор не лише повинен надавати 
оперативний і змістовний зворотний зв’язок на виконане студентом завдан-
ня, але й забезпечити регулярні засоби зворотного зв’язку на оприлюднені 
міркування студентів, на їх пости (повідомлення) у дискусіях. Для цього, 
зокрема, пропонується наприкінці кожного навчального блоку надавати сту-
дентові розгорнуту оцінку з коментарями щодо його роботи по ряду крите-
ріїв, наприклад, релевантність, вчасність, практична застосовність тощо, з 
розглядом сильних і слабких сторін його роботи (Ascough, 2007).
У проект системи можна також вбудувати засоби зворотного зв’язку між 
студентами так, щоб кожен з них був респондентом для іншого (Palloff and 
Pratt, 2001). У процесі спілкування природним чином відбуватиметься роз-
биття студентів на групи, причому це групування може відбуватися на різ-
них основах: у деяких випадках добре працюють групи, де студенти мають 
подібний нахил думок, в інших ситуаціях ефективнішими є групи, в яких 
студенти демонструють протилежні погляди. В цілому, вважається, що гру-
пи змішаного характеру — це добре, оскільки колаборативне навчання ви-
магає життєвої енергії та ентузіазму, які фонтанують при зіткненні думок.
Також ще декілька способів запропоновано для згуртування студентів 
в групі і більшої інтерактивності навчання, які, бувши вбудовані в корпус 
дистанційного навчального курсу, можуть уможливити створення віртуаль-
ної спільноти, виникнення почуття єдності в учнів і сприяти виникненню 
продуктивної соціальної взаємодії. До цих способів відносяться: 
більш активне застосування засобів синхронної комунікації (на дода-
чу, а не замість асинхронних засобів) (Wang & Newlin, 2001);
умисне проектування і додання до структури навчального курсу ва-
жливого компонента — «формувального» етапу, періоду «розігріву» 
(Wegerif, 1998);
наголос на забезпеченні і дотриманні чітких вказівок щодо ефектив-
ної комунікації онлайн (McInnerney & Roberts, 2004);
•
•
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ретельне дотримання всіх правил гостинності при проектуванні і 
побудові онлайнового навчального курсу, від привітань і дружньої 
гостини до прощання (Ascough, 2007);
проекти на сайті, із взаємодією з іншими сайтами (Duchastel, 1994);
«запитання тижня»; 
протягом попереднього тижня студентів просять надсилати свої за-
питання електронною поштою (Greenwood and McDevitt, 1987).
За даними Кроньє (Cronje et al., 2006), до чинників, які сприяють утри-
манню учня при навчанні, належать метафора гри, майстерність фасиліта-
тора та емоційна турбота учнів один про одного, попри відсутність фізич-
ного контакту. Головним чином, студенти продовжували навчання тому, що 
отримували насолоду від гри, відчували турботу фасилітатора про себе й 
емоційну та іншу підтримку з боку співучнів. Метафора гри підтримува-
ла мотивацію завдяки використанню таких характеристик, як постановка 
складних і цікавих проблем, що вимагають вирішення, людська цікавість і 
фантазія. Хоча дуже конкурентні умови гри можуть викликати в учасників 
надмірний стрес, проте ті, хто все ж пройшов її до кінця, відчувають задово-
лення своїм успіхом особливо сильно. Зворотний бік цієї метафори полягає 
у відчутті розбіжності між цілями гри і навчальними цілями.
Окремо треба сказати про роль фасилітатора в системі дистанційного 
навчання.
Студенти часто скаржаться на те, що не можуть контролювати своє на-
вчальне середовище. Вони відчувають труднощі з комп’ютером або зв’яз-
ком, або намагаючись працювати спільно із своїми співучнями, коли кожен 
з них має свій навчальний стиль, свій розпорядок дій, свої особистісні риси. 
Це створює певний дискомфорт. Основними причинами конфліктів у групі 
є недоступність членів групи, недостатньо віддана і активна участь, а також 
зіткнення особистостей і сильних воль. І навіть якщо мотивація до навчання 
підсилюється використанням в навчальній системі метафори гри або інших 
прийомів, що стимулюють цікавість, фантазію або бажання вирішити скла-
дну проблему (а ці характеристики, поряд із контролем, є передумовами 
внутрішньо мотивованого навчання — Malone, & Lepper, 1987), студенти, 
як правило, все одно потребують «спрямування» і підтримки з боку фаси-
літатора.
Бліньо і Тролліп виділили п’ять ролей, в яких виступає фасилітатор 
(Blignaut, & Trollip, 2003): адміністратор, соціальний помічник, інструктор, 
провідник і медіатор. З цих ролей принаймні дві мають на меті безпосе-
редньо забезпечення учням психологічної комфортності навчання: соціаль-
ний помічник надає емоційну підтримку, визнання і позитивний зворотний 
зв’язок, якого потребують учні, а медіатор залагоджує конфлікти в групі і 
регулює дисфункції в комунікації. Але і в інших ролях результат діяльності 
фасилітатора має, нехай опосередковано, сприяти підвищенню комфортно-
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сті емоційного стану учнів: він (або вона) організує навчання, забезпечує 
повноту інформації, в тому числі адміністративної, підтримує їх мотивацію 
і багато іншого. Створення соціального середовища, в якому учіння підтри-
мують в атмосфері довіри і взаємної турботи, є обов’язком фасилітатора. 
І тому «видима роль викладача є абсолютно необхідною» (Savery, 2005).
Фасилітатор в онлайновому навчальному середовищі не лише керує на-
вчальним процесом і оцінює роботу студентів і виконання ними завдань, 
виходячи з декларованих очікувань і сформульованої мети навчання, а й 
певною мірою виконує функції «господаря дому». Він (вона) твердо, але 
не авторитарно, делікатно спрямовує процес навчання, відстежує спілку-
вання, створює дружню, привітну атмосферу, негайно і ефективно залаго-
джує ситуації, що виходять з-під контролю, гасить сварки, запобігає «пе-
реходу на особистості» у запалі суперечки, не дає учасникам курсу у своїх 
оцінках вийти за рамки навчального середовища. Інколи для залагоджен-
ня проблеми достатньо одного-двох зауважень он-лайн, в інших випадках 
може знадобитися особиста бесіда з учасниками — електронною поштою 
або телефоном.
Принципове значення має повага педагога до приватності, збережен-
ня конфіденційності отриманої від студентів інформації, не призначеної 
для розголошення (Savery, 2005). Порушення приватного секрету, довіре-
ного фасилітатору, не лише збентежить студента, але й зруйнує саме явище 
довіри в онлайновій спільноті. Інші студенти теж будуть уникати відвертого 
обговорення своїх проблем і свого навчання після того, як приватні деталі 
їх співучня були виставлені на показ. Це важливе правило стосується також 
самих студентів, воно має бути відразу чітко сформульовано і неухильно 
дотримуватися в ході навчального курсу.
5.5. Афективні аспекти дистанційного навчання як чинник його 
психологічної комфортності
При проектуванні дистанційного навчання найбільшу увагу зазвичай 
приділяють когнітивним аспектам навчання, ігноруючи афективні. Причи-
ною такого ставлення є вкорінена звичка до традиційного класного навчан-
ня, де при підготовці уроку вчитель планує предметний зміст навчання, тоді 
як емотивний аспект не планується заздалегідь: його реалізація відбуваєть-
ся спонтанно, ситуативно, в ході уроку, в процесі спілкування з учнями, і 
залежить як від професійної кваліфікації вчителя, наявних в його свідомості 
номенклатури нормативних реакцій учня і патернів комунікації, так і від 
його особистісних характеристик, від рівня його комунікативної компетен-
ції. Крім того, навіть в тих нечисленних випадках, коли розробник зважає 
на відсутність у технологізованому середовищі притаманних людині кому-
нікативних умінь, навичок і емоційного забарвлення спілкування та прагне 
компенсувати цей недолік за допомогою комп’ютерної емуляції, виникає ще 
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одна проблема, пов’язана зі слабкою формалізацією таких знань: «афекти-
вні аспекти поведінки важко піддаються концептуалізації та оцінці. Тому 
найбільше зусиль і часу приділяється обмірковуванню, вивченню, оцінці та 
викладенню … когнітивних аспектів поведінки» (Martin and Briggs, 1986).
Але варто звернути увагу на такий момент, як мотивація студента.
Вважається, що, «коли мотивація до навчання є дуже низькою, маємо під-
стави припустити, що потенційна успішність навчання буде певною мірою 
знижена» (Wlodkowski, 1985). Специфікою ДН у цьому питанні є відсутність 
стандартних для традиційного навчання мотивувальних моментів, таких як 
тиск групи, знайома ситуація навчання, соціальні фактори. Тому при розроб-
ці віртуальних навчальних середовищ слід чітко усвідомлювати мотиваційні 
стратегії та інтегрувати в систему методи підвищення мотивації студентів.
Запропоновано модель мотиваційної структури ARCS (Keller, 1987) — 
Attention, Relevance, Confi dence, and Satisfaction (увага, релевантність, упев-
неність і задоволення); як можна бачити, реалізація всіх цих компонентів 
асоціюється зі станом психологічного комфорту, оскільки в даному випадку 
можна ідентифікувати «увагу» як «інтерес».
Привернути увагу учня не дуже складно, але проектувальник має скла-
дніше завдання: утримати цю увагу, зберегти стан інтересу і залучіння. 
Для цього пропонуються стратегії, що використовують «неконгруентність» 
(Keller, 1987) — тобто когнітивний дисонанс, варіювання темпу або стилю 
подання навчального матеріалу, гумору, дії за активної участі студентів: си-
муляції, ігри.
Релевантність є особливо значущою для мотивації дорослих студентів, 
оскільки справи і обов’язки щоденного життя обмежують їх час на навчан-
ня, тому отримані при навчанні знання, уміння і навички мають бути при-
датними для застосування на практиці. Отже, проектувальник має акцен-
тувати релевантність навчального курсу шляхом прив’язки його контенту 
до досвіду або цілей студента. Дійовим способом є також явне декларуван-
ня релевантності предметного матеріалу. При цьому, брак розуміння такої 
релевантності може суттєво зменшити мотивацію студента.
Наступний мотиваційний аспект в моделі Келлера — і, мабуть, найваж-
ливіший — формування у студентів упевненості в собі. Учасники дистан-
ційного курсу часто не впевнені, що в них є те, що необхідно для досягнення 
успіху в такій нетрадиційній ситуації (Wagner & Riddle, 1990), враховуючи 
їх довгу відокремленість від ситуації формального навчання. Це знижує їх 
мотивацію, тим більше, що вони дорослі люди, обтяжені справами і клопо-
том, і навчання не є для них таким пріоритетом, як для дітей, чиї обов’язки 
зводяться головним чином до шкільних уроків. Тут можна застосувати таку 
стратегію формування впевненості в собі, як раннє (на початку програми) 
планування «шансів успіху». Сутність її полягає в тому, щоб придумати за-
вдання, яке студент майже напевне виконає, проте виконання його вимага-
170
тиме певних зусиль: надто просте завдання не матиме належного ефекту. 
Можна розглядати такий підхід як «дорослу» модифікацію поняття «зони 
найближчого розвитку» за Виготським.
До того ж можна допомагати студентам ставити реалістичні цілі, нада-
вати їм чіткі і конкретні критерії оцінки їх праці, а у повідомленнях зворот-
ного зв’язку підкреслювати, що досягнутим успіхом вони зобов’язані своїм 
зусиллям.
Останній мотиваційний компонент моделі ARCS — задоволення ви-
конанням поставлених завдань і, відповідно, досягненням навчальних ці-
лей (в даному випадку йдеться про найближчі навчальні цілі у розумінні 
Ю. І. Машбиця). Студенти відчувають задоволення, якщо їх успіх пов’яза-
ний з внутрішньою винагородою (коли навчання само по собі є бажаною 
ціллю) або зовнішньою винагородою, якщо завдання не є настільки цікавим 
(Keller, 1987). Ті студенти, які відчувають, що не дуже добре контролюють 
хід свого навчання, і в той же час беруть на себе серйознішу відповідаль-
ність за своє навчання, схильні сильніше відчувати задоволення від свого 
успіху (Moore, 1977). Щоб підвищити імовірність задоволення студента, 
проектувальник має організувати навчання так, щоб нові знання та уміння 
застосовувалися б в реалістичній обстановці: перенесення надбаних знань 
у практичну площину має внутрішню мотивуючу силу. Гнучкий вибір дій 
у рамках навчального курсу, цілей навчання, методів навчання і оцінки під-
вищать у студента відчуття контролю над ситуацією. Зовнішня винагорода 
за успіхи і вербальне підкріплення його позитивної самооцінки теж сприя-
ють почуттю задоволення. 
Проте, останнім часом афективний аспект навчання стає предметом чис-
ленних досліджень. Увага дослідників і розробників інтелектуальних навча-
льних систем (ІНС), яку він привертає, пов’язана з провідною роллю емоцій 
та мотивації у когнітивних процесах. На нашу думку, цей момент є безпосе-
редньо пов’язаним з тією стороною психологічної комфортності навчання, 
яка відображає індивідуальну емоційно-когнітивну специфіку індивіда.
Було опубліковано ряд робіт, присвячених афективній моделі учня (Co-
nati & Mclaren, 2005), простеженню фрустрації та стресу (Burleson, 2006; 
McQuiggan, Lee, & Lester, 2007; Prendinger & Ishizuka, 2005), моделюванню 
непевності (Forbes-Riley & Litman, 2007), моделюванню емоційних станів 
(Andrй & Mueller, 2003; Gratch & Marsella, 2004; Lester et al., 1999), фор-
муванню афективно інформативних моделей соціальної взаємодії (Johnson 
& Rizzo, 2004; Paiva et al., 2005; Porayska-Pomsta & Pain, 2004; Wang et al., 
2008), визначенню мотивації учня (de Vicente & Pain, 2002), діагностуванню 
та адаптації до самостійності учня (Beal & Lee, 2005; McQuiggan, Mott, & 
Lester, 2008).
Метою таких пошуків є адаптування дидактико-педагогічного модуля 
інтелектуальної навчальної системи до афективних та мотиваційних про-
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цесів учня для того, щоб підвищити точність розуміння і використання цих 
процесів в ІНС, посилити ефективність педагогічної взаємодії та поліпшити 
результативність навчання і учіння. Для цього досліджується, зокрема, які 
емоції переживають учні під час роботи в тому чи іншому навчальному сере-
довищі. В деяких роботах цей напрямок дослідження поширюється і на пи-
тання, які афективні переходи є більш імовірними в процесі учіння (D’Mello 
et al., 2007; Craig et al., 2004; Baker et al., 2004; Baker et al., 2007). При цьому 
«траєкторії афекту» простежуються, головним чином, між такими шістьма 
станами (D’Mello et al., 2007; Baker et al., 2004; Baker et al., 2007): нудьга, 
«плинний стан» (так позначається емоційний стан, в якому суб’єкт може 
спокійно, безперервно і безперешкодно здійснювати свою діяльність, захоп-
лений нею настільки, що втрачає відчуття часу), спантеличення, фрустрація, 
насолода і подив, — для яких було показано їх релевантність для ситуацій 
складного комплексного навчання (Craig et al., 2004). Цікавим результатом 
є те, що в загальному випадку, учні схильні залишатися в тому самому ста-
ні, що й раніше, тобто, наприклад, перехід зі стану нудьги до стану нудьги 
є вельми імовірним, а в деяких випадках — значно більш імовірним, ніж 
перехід до іншого афективного стану. Ці результати були підтверджені при 
дослідженні в різних навчальних середовищах. Проте дуже значущим є той 
факт, що спантеличені учні схильні грати із системою (Baker et al., 2004) і, 
як виявилося в подальшому, учні, які грають із системою, не схильні пере-
ходити до стану спантеличення (Baker et al., 2007).
У нещодавніх дослідженнях було поставлено питання, які переходи між 
емоційними станами учня при його роботі у наративно-базованому навчаль-
ному середовищі є більш імовірними, виходячи з емпатичної складової реа-
кції педагогічного модулю ІНС на афективний стан учня (McQuiggan et al., 
2010). Для з’ясування цього питання було розроблено інтелектуальне навча-
льне середовище «Кристалічний острів», яке має розвинений віртуальний 
світ, напівавтономних персонажів і деталізований інтерфейс користувача.
У цьому інтелектуальному навчальному середовищі наратив використо-
вується як механізм контекстуалізації учіння, як механізм надання смислу 
навчальному досвіду. Відомо, що контекстуалізований досвід учіння сприяє 
упорядкованій навчальній поведінці (Perry, 1998) і впливає на процес учіння 
і мотивацію учня (Linnenbrink & Pintrich, 2001). Оскільки це середовище 
включає в навчальний досвід особистісно значущу оповідь, автори систе-
ми додали до пов’язаних з учінням афективних станів також базові емо-
ції, які можуть бути релевантними стосовно цієї оповіді (Ekman & Friesen, 
1978), отримавши в результаті таку лінійку емоцій: гнів, тривога, нудьга, 
спантеличення, насолода, збудженість, страх, плинний стан, фрустрація та 
печаль. У процесі аналізу афективних переходів оцінювався також вплив 
емпатичних реакцій умовних персонажів (паралельна чи реактивна емпа-
тія) на афект учня і, відповідно, вплив на напрямок переходу.
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Окрім того, досліджувалося, чи впливають на частоту переходів між 
афективними станами додаткові чинники, такі як індивідуальні характери-
стики учнів. Для розгляду було вибрано чотири параметри, виходячи з їх 
потенціального впливу на процес учіння і реакції на навчальне середовище: 
стать, особистісні риси, цільові орієнтації та «ефект присутності».
Аналіз переходів між афективними станами в навчальному середовищі 
«Кристалічний острів» показав, що значною мірою підтверджуються ре-
зультати, отримані в дослідженнях Д’Мелло та Бейкера (D’Mello et al., 2007; 
Baker et al., 2007). Наприклад, в емоційних самозвітах домінував плинний 
стан. Такі результати спостерігалися у багатьох дослідженнях емоційних 
станів при роботі в інтелектуальних навчальних системах. Значно рідше 
відзначалися в даному дослідженні стани фрустрації та нудьги, ніж це по-
казано в роботі Д’Мелло (D’Mello et al., 2007); їх частота приблизно відпо-
відала даним, викладеним в роботі Бейкера (Baker et al., 2007). Як не дивно, 
але емоції, які вважаються релевантними стосовно учіння (нудьга, спанте-
личення, насолода, плинний стан, фрустрація), превалювали над пов’язани-
ми з наративом емоційними станами (гнів, збудженість, страх, печаль), які, 
як припускалося, можуть бути релевантними афектами при переживанні 
історії «Кристалічного острова».
До найбільш імовірних напрямків переходу належить перехід від пев-
ного стану до того ж самого стану. Це виявилося справедливим для афек-
тивних станів фрустрації, плину, спантеличення, насолоди, нудьги, триво-
ги, збудження та гніву. Такі цикли прийнято називати «порочним колом» 
для негативних емоцій і «віртуальним колом» у випадку перебування учня 
у позитивному емоційному стані.
Аналізуючи афективні переходи, що мають місце після отримання ем-
патичної реакції від персонажу «Кристалічного острова», можна помітити 
суттєву різницю в імовірних результуючих афектах. Наприклад, якщо учень 
перебуває у стані фрустрації, вельми імовірно, що паралельна емпатія спро-
вокує такий перехід, коли учень залишиться у стані фрустрації. Навпаки, ре-
активна емпатія з незначущою імовірністю підтримуватиме це порочне коло. 
Реактивна емпатія радше сприятиме переходу до стану спантеличення, який, 
як відомо, має краще співвідношення з процесом учіння (Craig et al., 2004).
Розглядаючи імовірні переходи з плинного стану, можна побачити, що 
паралельна емпатія, напевне, підштовхне учнів до віртуального кола, щоб 
вони залишалися у тому ж стані. Реактивна емпатія із статистично незначу-
щою імовірністю може продукувати такий стан, проте більш вірогідно, що 
вона сприятиме афективному переходу до стану спантеличення. Оскільки 
плинний стан вважається оптимальним для переживання (Csikszentmihalyi, 
1990), здається зрозумілим, що реактивна емпатія не може мотивувати учнів 
до переходу у стан, що відзначається ще більшим ступенем залучіння.
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Аналіз схем переходу зі стану нудьги показав, що паралельна емпатія 
провокує «порочне коло», тоді як реактивна емпатія не показує значущої 
імовірності створення емоційного циклу. Навпаки, реактивна емпатія з най-
більшою імовірністю сприяє переходу до плинного стану, а перехід до фру-
страції є трохи менш імовірним. Якщо вдасться точно передбачати, в яких 
випадках реактивна емпатія сприяє плинному стану, а в яких — підтримує 
фрустрацію, ця діагностична інформація допоможе формуванню емпати-
чних реакцій педагогічного модуля інтелектуальної навчальної системи 
для полегшення стану нудьги учня та підтримки плинного стану.
Цікаво те, що певні розбіжності вдалося виявити, спираючись на індиві-
дуальні звіти про ефект присутності. Учні, які відзначали більш високий рі-
вень ефекту присутності, демонстрували схильність до почуття тривоги при 
меншій схильності до відчуття фрустрації. Ці відмінності мають особливе 
значення тому, що дозволяють припустити, що тривогу можна використову-
вати як індикатор міри ефекту присутності. Таким чином, є очевидним, що, 
маючи на меті підтримання ефекту присутності, є дуже важливим уникати 
фрустрування учнів.
5.6. Реалізація принципів психологічної комфортності в дистанційному 
курсі розвитку психологічних компетенцій «Успіх»
У розробленій системі дистанційного навчання «Успіх» автори нама-
галися застосувати результати і висновки численних досліджень, присвя-
чених оптимальній структурі та організації навчального середовища, що 
сприяло б психологічній комфортності студентів і, відповідно, успішності 
навчання.
Якщо проаналізувати все сказане вище, то можна виділити в понятті 
психологічної комфортності принаймні такі компоненти:
1. Задоволення соціального інстинкту.
2. Особистісна цілісність.
3. Зменшення «технічних» зусиль (полегшення технологічної процеду-
ри взаємодії, забезпечення недвозначності розуміння).
Перший компонент — задоволення соціального інстинкту — має як скла-
дові приналежність до групи, встановлення емоційних зв’язків і рапорту, 
відновлення всіх характерних для міжособистісного спілкування стосунків 
і афектів; а отже, це вимагає формування віртуальних спільнот. У дистан-
ційному курсі «Успіх» створення онлайнової групи зведено до спонтанного 
формування віртуальної спільноти, тобто до спілкування на форумі, де ко-
оперативна діяльність виявляється в тому, що кожен студент може при по-
требі попросити допомоги і отримати її, а також надати можливу допомогу 
своїм співучням. З іншого боку, курс постійно супроводжується спілкуван-
ням учнів між собою та з тьюторами в онлайнових групах Фейсбуку, яких 
було організовано три (див. розділ 3).
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Особистісна цілісність передбачає такий стиль взаємодії в навчальній 
системі або навчальному середовищі, який не порушує Я-концепцію кори-
стувача, тобто ставлення до особистості з повагою, такі прийоми і способи, 
що сприяють породженню позитивних емоцій. Тому етичні правила спіл-
кування у навчальному середовищі є закріпленими і суворо дотримуються 
усіма учасниками. Сама система або фасилітатор генерує позитивні мотиву-
ючі повідомлення, залежні від результатів модуля (навчальної сесії) і даних 
проміжних тестів емоційного стану.
Стосовно третього компоненту психологічної комфортності, цілком оче-
видно, що зменшення технологічних зусиль і зручність спілкування прямо 
залежать від того, наскільки дане середовище відповідає психологічним і 
фізіологічним закономірностям сприйняття і переробки інформації люд-
ським мозком. Таким чином, можна бачити, що перші дві складові психо-
логічної комфортності: задоволення соціального інстинкту та особистісна 
цілісність — утворюють соціально-організаційний аспект психологічної 
комфортності (про ці аспекти йшлося вище), а третій відповідає діалогово-
інтерфейсному аспекту.
Розглянемо, як у даному дистанційному курсі дотримуються ці вимоги.
Оскільки предметом даного дистанційного курсу є психологічні компе-
тенції індивіда, а основним інструментом в психології є мова, зрозуміло, що 
більша частина предметного змісту неминуче подається у вигляді тексту. 
Проте автори намагалися розширити перцептивно-процесінговий інструмен-
тарій, використавши інші модальності подання інформації (відео, графіку 
тощо) і задіявши більше сенсорних механізмів. Як було показано раніше, 
використання різних модальностей, що доповнюють одна одну, сприяє ін-
тенсивнішій обробці інформації та поглиблює розуміння і засвоєння пред-
мета. Графічна інформація дозволяє показати і побачити структуру, взаємо-
зв’язки, цілісну картину, сприйняти її в холістичному стилі. Відеоілюстрації 
допомагають усвідомити складні теоретичні концепції, які тлумачать неоче-
видні аспекти нашого буденного життя. Відеокліпи з фільмів допомагають 
побачити питання або проблему в новому ракурсі.
У напрямку подальшого розвитку системи, розглядається можливість 
додання до використаних відеозаписів уроків субтитрів у тезисному ключі, 
які позначали б «реперні точки» викладення матеріалу. Вони забезпечать 
і безпомилкове розуміння нечітко записаного звуку (що є неминучим при 
нестудійному записі), і допоможуть засвоєнню та запам’ятовуванню інфор-
мації шляхом повторення, акцентування основних моментів, понять, конце-
пцій. Таке «повторення пройденого» стимулює пам’ять.
У тексті добре вводяться терміни, поступово і з поясненням, і негайно 
закріплюються шляхом їх застосування в практичних ситуаціях. Дуже вда-
лим є також технічний прийом з прикладами, які розгортаються в тексті 
уроку. Завдяки цьому вдається уникнути перевантаження тексту, зберегти 
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його компактність і зручність для огляду, і водночас надати студентові мож-
ливість поглибити розуміння матеріалу, «прив’язати» його до реалій свого 
життя, побачити, таким чином, його практичну застосовність і релевант-
ність. Це підкріплює мотивацію студента до учіння. Практичне застосуван-
ня отриманих знань закріплює їх у пам’яті, «вбудовує» в наявну в індивіда 
ментальну модель.
Автори забезпечують достатній рівень інтерактивності навчання, нада-
ючи запитання, завдання, тести. Хорошою ідеєю є можливість для студента 
перевіряти свої відповіді на підсумкові тести кожного уроку, оскільки ме-
тою даного навчання є не змагання студента з викладачем «хто втече, а хто 
спіймає», а надання студентам, дорослим людям з усвідомленою (принайм-
ні частково) мотивацією і вольовими намірами, потрібної їм інформації.
Достоїнством є також високий рівень особистісної віднесеності у спілку-
ванні педагога зі студентом, невимушений, довірчий стиль розмови, повага 
у ставленні викладача до студента і його особистості, гумор. Викладення ма-
теріалу ведеться у формі живої, дружньої, відвертої бесіди, навіть з момен-
тами інтимності. Слід оцінити такі зусилля розробників, спрямовані на ство-
рення емоційно теплого клімату, задоволення соціального інстинкту.
Розглядається питання про організацію форуму для спілкування студен-
тів між собою з різних питань, не обов’язково з навчальних, а й на довільні 
теми, асоційовані з життєвими, моральними, інтелектуальними потребами 
студентів. Дуже важливо обов’язково задати правила комунікації на форумі, 
які б передбачали жорстке дотримання соціальних норм. Додатковим вигра-
шем такого форуму є те, що його можна використовувати як дослідницький 
полігон, на якому випробовуються/аналізуються/коригуються (за допомо-
гою фасилітатора) комунікативні компетенції студентів даного дистанцій-
ного курсу, адже саме ці компетенції перебувають у фокусі даного курсу. Ми 
отримуємо додатковий навчальний ресурс.
Важливим інструментом, використаним у даній навчальній системі, є 
гумор, який у суті своїй базується на парадоксах; а парадокси — це той 
засіб, який допомагає побачити неочевидне, побачити проблему, а отже, по-
ставити завдання. З цим завданням допомагають впоратися як текстові, так 
і графічні прояви гумору, водночас знімаючи напругу, полегшуючи атмос-
феру навчання і створюючи дружню, комфортну обстановку.
Ще одна важлива річ, яка в перспективі може сприяти удосконаленню 
системи — це забезпечення повної і постійної доступності інформації: ця 
доступність інформації є конче необхідною для психологічного комфорту 
індивіда, особливо в ситуації навчання. Інструментарієм для цього могла б 
стати довідкова зона, яку можна викликати з будь-якої точки системи і яка б 
містила інформацію по всіх концептах, поняттях тощо, розглянутих в дано-
му курсі, а також посилання на додаткові джерела та/або фрагменти з них. 
Для упорядкування процесу користування нею можна було б зробити так, 
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щоб відповідні поняття ставали доступними тільки після завершення відпо-
відного уроку.
Після реєстрації в системі новий користувач, ще до заповнення опиту-
вальників по змісту курсу, виконує декілька тестів службового характеру, 
які мають на меті оцінити особистісні характеристики і настановлення уча-
сника курсу, його/її схильність до того чи іншого типу соціальної поведінки 
і взаємодії, а також поточний емоційний стан суб’єкта. Це дозволяє певним 
чином спрогнозувати успішність навчання учасника курсу, участь у спів-
праці та динаміку емоційного стану у процесі навчання, а також правильно 
згенерувати коригувальні впливи.
У системі проводиться, зокрема, тест особистості Айзенка. Тип тем-
пераменту, властивий студенту, значною мірою визначає його навчальний 
стиль і пов’язаний з тим, в яких умовах, в якому темпі, в якому оточенні 
йому буде комфортно навчатися, які навчальні впливи матимуть для нього 
особистісний смисл і будуть ефективнішими тощо. Доцільно також оцінити 
здатність учасника курсу до емпатії. Такий тест може допомогти зрозуміти, 
що він або вона відчуватиме відносно інших учасників «групи» — віртуаль-
ної навчальної спільноти, чи охоче братиме участь у спільній діяльності, 
у наданні допомоги, і наскільки комфортно почуватиметься в ситуації ко-
мунікації.
Емпатія відіграє центральну роль у встановленні соціальних зв’язків 
між людьми. Вона є важливим компонентом соціально-когнітивної сфери 
особистості, який значним чином визначає здатність індивіда розуміти емо-
ції оточуючих і адаптивно реагувати на них, сприяє його успіху в емоціона-
льній комунікації і просоціальній поведінці.
У психології існують різні концепції емпатії: одні дослідники розумі-
ють емпатію виключно в когнітивному аспекті, як «схильність передбача-
ти в своїй уяві інший спосіб думок», тоді як інші вважають її виключно 
афективним феноменом, визначаючи її, в широкому сенсі, як «замісницьку 
реакцію на сприйняті емоційні переживання інших».
Дослідники зараз віддають перевагу тесту «Індекс міжособистісної 
реактивності» ІМР Девіса. З численного інструментарію, призначеного 
для оцінки емпатії, цей опитувальник є найбільш широко використовува-
ним. У моделі Девіса емпатія трактується як поєднання когнітивного та 
афективного компонентів, як «комплекс конструктів, які пов’язані між со-
бою своїм відношенням до реакції на інших людей, але які чітко розрізня-
ються між собою» (Davis, 1983), з яких два мають когнітивну природу і є 
різними типами антецедентного переживання емоцій у відповідь на емо-
ції оточуючих: шкала фантазії FS і шкала прийняття позиції РТ. Два інших 
виміри мають емоційний характер і являють собою два різних способи за-
місницької участі в емоціях оточуючих: емпатична участь (турбота) ЕС і 
особистий дистрес PD.
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Опитувальник має вигляд багатовимірної шкали, що включає чотири 
підшкали, отримані методом факторного аналізу, по сім пунктів кожна — 
усього 28 пунктів самозвіту, розроблених з метою виміряти як емоційні, так 
і когнітивні компоненти емпатії. Оцінки шкал містяться в діапазоні від 0 
до 28. Цей тест продемонстрував хорошу надійність.
Попри широке застосування цього тесту, залишаються не зовсім зрозу-
мілими зв’язки між шкалами. Чітке розуміння ієрархічної структури тесту 
могло б призвести до такого аналізу та обрахунку, який дав би результати, 
що краще піддаються інтерпретації.
Для дослідження ієрархічної факторної структури індексу міжособистіс-
ної реактивності Девіса (ІМР) було застосовано процедуру ортогоналізації 
Шмід-Лімана (Pulos et al.). Результати цього дослідження показали, що мо-
жна досягти кращого розуміння компонентів емпатії та їх зв’язку з людсь-
кою поведінкою, якщо провести аналіз ієрархічної структури тесту. Якщо 
від цього опитувальника потрібно отримати шкалу емпатії вищого порядку, 
автори вважають, що може бути ефективною проста сумація результатів та-
ких шкал, як емпатична участь (турбота), фантазія і прийняття позиції.
Для оцінки емпатії ми теж маємо намір застосувати опитувальник Деві-
са «Індекс міжособистісної реактивності». ІМР Девіса було дещо редукова-
но з метою адаптувати його до даної задачі. Ми випустили деякі запитання, 
які спрямовані не безпосередньо на оцінку емпатії в рамках того її розумін-
ня, яке є необхідним і достатнім для наших цілей, а на більш широке коло 
психологічних характеристик, пов’язаних з емпатією, але не тотожних їй, 
таких, як уява, здатність до емоціонального контролю тощо.
Крім цього, користувач заповнює ще два коротких опитувальника: тест 
цільових орієнтацій Елліота і самозвіт емоційного стану. Цей останній опи-
тувальник він заповнюватиме також після завершення кожного навчального 
модулю програми (щоразу у дещо модифікованому вигляді). Це дозволить 
простежити динаміку його афективних станів і зробити, таким чином, певні 
висновки щодо рівня комфортності його психологічного стану і певні про-
гнози щодо успішності навчання, а отже, вчасно спроектувати коригувальні 
впливи.
Що стосується цільових орієнтацій, це питання також є дуже важливим. 
«Не можна говорити про те, що вивчається, окремо від того, як це вивчаєть-
ся, так ніби різний досвід переживань призводив до одного й того самого 
розуміння. Радше можна сказати, що те, що ми розуміємо, є функцією змі-
сту, контексту, діяльності учня і, що, мабуть, найважливіше, цілей учня» 
(Savery & Duffy, 1995, p. 31). Ретельні дослідження показали, що від того, 
які цілі ставить перед собою користувач у навчанні, безпосередньо зале-
жить успішність його зусиль. Для виявлення цільових орієнтацій ми плану-
ємо застосувати чотирифакторний тест Елліота.
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Підсумовуючи, скажемо, що психологічна комфортність навчального 
середовища для користувача — учня або студента — є однією з передумов 
успішного, тобто ефективного, навчання та учіння.
Дидактична ефективність, як навчальної системи, так і традиційного 
класного навчання, посилюється в разі забезпечення психологічної комфор-
тності спілкування. Комфортний стан спричиняє позитивне світосприйнят-
тя, що підвищує мотивацію індивіда (в даному випадку — учня) стосов-
но його діяльності (в даному випадку — учіннєвої), а це є справедливим 
для будь-якої форми навчання, як найсучаснішої, з використанням інформа-
ційно-комунікаційних технологій, так і традиційної класної. Діяльність, яка 
не має достатньої мотивації, не дає і належних результатів.
Психологічна комфортність, окрім мотивування учнів до учіннєвої дія-
льності, сприяє сприйняттю, розумінню і засвоєнню нового знання. З точки 
зору концепції розвивального навчання, засвоєння нового знання означає 
не запам’ятовування певної інформації, а узгодження між собою нового 
знання і того, що вже існує в когнітивній структурі індивіда, корекція мен-
тальних моделей індивіда шляхом «вбудовування» нового знання в наявну 
систему поглядів на світ.
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Розділ 6. ПОБУДОВА МОДЕЛІ УЧНЯ В ДИСТАНЦІЙНОМУ 
НАВЧАННІ
6.1. Проектування та програмування моделі учня як складової 
навчального контенту системи
На сучасному етапі досліджень і розробок освітніх програм особливу 
увагу привертають навчальні системи, які підвищують рівень інтелектуаль-
ності. На часі розробка та створення нових інтелектуальних навчальних си-
стем (ІНС) або інтелектуальних навчальних комплексів (ІНК), покликаних 
реалізувати теоретичні підходи і практичні досягнення кібернетики як під-
грунтя штучного інтелекту [Атанов, 2002; Основи …, 1997]. Останні вико-
ристовуються у навчанні як нова методологія психологічних і дидактичних 
досліджень, орієнтованих на моделювання поведінки людини в сучасному 
освітньому просторі. В основі її лежать методи інженерії знань. Розвиток 
ідей штучного інтелекту спирається на науки, пов’язані з процесами пізнан-
ня, розуміння, розпізнавання образів чи ситуацій та прийняття відповідних 
рішень. Не зайве згадати в цьому ряду підходи, пов’язані з такою порівняно 
молодою наукою як синергетика [Крилов, 1998; Хакен, 1980 ]. Досягнення 
в цій галузі знаходять застосування в таких новітніх технологіях навчання, 
як інтелектуальні навчальні середовища й інтелектуальні системи навчання 
[Брусиловский, 1994; Буль, 2003].
Кінцевою метою даного дослідження є розвиток більш продуктивних 
мережевих освітніх прикладних програм, що змогли б охопити певний обсяг 
адаптивності й інтелектуальності. Ці особливості стали важливі для при-
кладних програм дистанційного навчання з того часу, як в користувачів від-
повідних курсів з’явилась можливість обирати для себе найбільш зручну 
форму отримання знань і вони, в основному, почали навчатися переважно 
самостійно. Інтелектуальне й особисте сприяння, що можуть надати учи-
тель чи студент-однокурсник у звичайному аудиторному спілкуванні, при 
дистанційному навчанні досягти складніше. Адаптивність до учня важлива 
для програмного забезпечення навчання через Інтернет ще й тому, що вона 
має використовуватися значно більшою кількістю студентів, ніж будь-яка 
навчальна прикладна програма, яка використовується одноосібно. Мере-
жеве програмне забезпечення, розроблене для класу користувачів з одним 
типом мислення, може не підійти іншим.
Однак більшість пропонованих робіт в цьому напрямі мають теоретич-
ний характер і ще в недостатній мірі використовуються на практиці. Дослі-
дження в цій галузі посилено ведуться в усьому світі, в основному за кордо-
ном. В Україні даний напрямок тільки розпочинають розробляти, і на наш 
погляд, буде не зайвим використати певний досвід у цій галузі стосовно 
дистанційного навчання.
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Деякі фахівці вважають, що між навчальними системами, задіяними 
в дистанційному навчанні, та комп’ютерними навчальними системами, роз-
робленими для роботи поза мережею дистанційного навчання, наприклад, 
в аудиторії або на домашньому комп’ютері, існує суттєва різниця. Але якщо 
їх порівнювати й оцінювати з точки зору загально-теоретичних підходів 
до проектування інформаційних технологій навчання, між ними принципо-
вої різниці не існує, особливо якщо зважити на те, що і очне (стаціонарне) 
навчання сьогодні широко використовує дистанційні технології. Існує декі-
лька концепцій проектування навчальних систем. У першому розділі даної 
монографії викладена концепція ієрархічного проектування Ю. І. Машбиця, 
яка являє собою багаторівневий процес із такими рівнями проектування, як 
концептуальний, технологічний, операціональний та програмної реалізації 
[Машбиц, 1989].
Г. В. Рибіна [Рибіна, 2008] пропонує технологію створення навчальних 
інтелектуальних експертних систем (ІЕС), яка включає наступні основні 
етапи, пов’язані, зокрема, з побудовою моделі учня:
формування еталонної моделі, що відповідає обізнаності викладача з 
конкретного розділу досліджуваного курсу, з якою мають порівнюва-
тися результати, одержувані на етапі побудови моделі учня;
побудова моделі навчання (модель навчання містить знання про пла-
нування та організацію процесу навчання, загальні і приватні мето-
дики навчання). Запропонована модель навчання включає наступні 
компоненти: сукупність моделей учня; сукупність стратегій навчан-
ня і навчальних впливів; функцію вибору стратегій навчання або ге-
нерації стратегій навчання в залежності від вхідних значень моделі 
учня);
формування моделі учня (найпростішим варіантом моделі учня — є 
оверлейна векторна модель).
За цією технологією створено декілька реально діючих ІЕС, які врахову-
ють у моделі учня індивідуальні психологічні особливості.
На сайті http://sike.ru/multimedia-training-systems дається така послідов-
ність дій процесу розробки електронного навчального курсу, який включає 
шість основних етапів:
1. Складання технічного завдання на розробку.
2. Побудова моделі об’єкта вивчення.
3. Розробка сценарію.
4. Реалізація на ЕОМ.
5. Підготовка методичних посібників.
6. Апробація автоматичного навчального курсу.
Існують також і інші технології створення навчальних систем. Як ба-
чимо, всі вони не схожі одна на одну і відображають теоретичні уявлення 
авторів про дану проблему. Але незалежно від використовуваної технології 
•
•
•
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для проектування інтелектуальної навчальної системи, яка буде працювати 
чи в мережі ДН або поза нею, починаючи з першого етапу і включаючи 
етап розробки алгоритму роботи програми, ми будемо отримувати однако-
вий комплект документації на кожному кроці. Іншими словами, це будуть 
ідентичні проекти. Відмінності між ними можна побачити тільки на етапі 
перекладу алгоритму в програмний код. Ці дії здійснює програміст, вико-
ристовуючи певну мову програмування. Користувачі таких систем, тобто 
учні, для яких розробляються ці програми, якщо вони не володіють досить 
глибокими знаннями в комп’ютерних технологіях, які для них зовсім не є 
обов’язковими, можуть самі й не визначити, чи є даний курс дистанційним 
чи ні (якщо, звичайно, для роботи з ним не є потрібним обов’язкове підклю-
чення до Інтернету або певної соціальної мережі, участь у вебінарі тощо).
Отже, на наш погляд, можна використати наявний досвід у галузі розро-
бки інтелектуальних навчальних систем стосовно дистанційного навчання, 
зокрема, в плані побудови моделі учня [Атанов, 2002; Брусиловский, 1994; 
Буль, 2003]. Особливо неоціненою робить роль технологій штучного інтеле-
кту залучення їх до створення інтелектуальних систем у таких предметних 
галузях, що важко формалізуються. Це — соціальні науки, у тому числі пе-
дагогіка і дидактика, де досі невідомий і не може бути створений алгоритм 
розв’язування, тобто послідовність дій, чітко визначених і виконуваних 
формальною системою. Можна виділити такі основні ознаки проблем, що 
існують в зазначених галузях, які привертають увагу для залучення до їх 
розв’язання підходів зі сфери штучного інтелекту. Це, по-перше, викорис-
тання інформації в символьній формі — літери, слова, текст, знаки, зобра-
ження, схеми, графи, малюнки, на відміну від використання даних у число-
вому вигляді. По-друге, це — можливість вибору з дуже багатьох варіантів. 
Як відомо, здійснювати розумні ефективні дії в умовах невизначеності, або 
ж свободи вибору та дії, є принциповою ознакою інтелекту людини. Щоб 
спробувати змоделювати ці ознаки інтелекту в штучному інтелекті, треба 
звернутися до знань з психології, інших наук про людину та кібернетики. 
Включення до складу ІНС моделі учня і своєчасне її коригування дозволя-
ють динамічно адаптувати навчальний матеріал індивідуально для кожного 
студента, видавати чітко адресні навчальні впливи, здійснювати інтерак-
тивну допомогу на рівні підказок, прикладів чи пояснень. Інтелектуальні 
системи контролю дозволяють проаналізувати допущені помилки, надаючи 
вчасний зворотний зв’язок. Інтелектуальні технології колективної роботи 
надають можливість на основі моделей учнів формувати ефективні групи 
спілкування і спільного навчання. Інакше кажучи, зробити навчання особис-
тісно орієнтованим. Таке навчання — це насамперед навчання, що враховує 
індивідуальні задатки, здібності й можливості суб’єкта навчання та викори-
стовує передові психолого-педагогічні й інформаційні технології не тільки 
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для оволодіння кожним учнем певною сумою знань, умінь, навичок, але, що 
значно важливіше — для розвитку особистості учня.
Однак більшість навчальних прикладних програм, заснованих на Інтер-
нет-технологіях, як і раніше, досить статичні і реалізують загальний підхід 
до навчання, що не бере до уваги індивідуальні потреби кожного учня. Дана 
загальноприйнята практика не дозволяє скористатися повною мірою всіма 
можливостями комп’ютера, підключеного до Інтернету, як засобу навчання 
учнів. Але, з іншого боку, існують технології освітнього програмного забезпе-
чення, що дуже ефективні в індивідуалізації навчання. Дійсно, Інтелектуаль-
ні Навчальні Комплекси (ІНК) і Інтелектуальні Навчальні Середовища (ІНС) 
— це освітні технології, націлені на виконання індивідуалізованого навчання, 
що включають компоненти моделювання учнів. Моделювання учня містить 
у собі формальний опис характеристик якісного представлення, що враховує 
поведінку учня залежно від наявних попередніх знань про досліджувану га-
лузь і просування у вивченні студентами даного предмета [Sison, 1998]. Таке 
представлення, яке називають моделлю учня, може також допомогти ІНК чи 
ІНС, а також учню, що навчається в співробітництві, в адаптації до визначе-
них аспектів навчальної поведінки [Mecalla G., 1992]. 
Модель учня є одним із центральних понять сучасної теорії навчання. 
Вона являє собою компонент програм навчального призначення, який мі-
стить інформацію про учня. Розвиток програм навчального призначення 
у бік розробки інтелектуальних навчальних систем потребує розвивати та 
вдосконалювати такий модуль як модель учня. А застосування сучасних 
комп’ютерних технологій у цій галузі дало новий поштовх для розробки 
більш ефективних підходів у розвитку уявлень про модель учня, перетвори-
ли їх в об’єкт наукових досліджень, перевели на якісно новий рівень [Бру-
силовський, 1994; Солодова, 2005; Основи …, 1997].
Дослідження моделі учня щодо застосування одержаних знань в програ-
мах навчального призначення мають два аспекти. По-перше, розробляються 
моделі учня для вивчення закономірностей процесів навчання. При цьому 
модель розглядається як такий модуль, що може дати прогноз будь-якого 
аспекту процесу розвитку системи. Для цього розробляється математичний 
опис об’єкта дослідження. Це сукупність рівнянь або відношень, які є ха-
рактеристиками різноманітних якостей учня, що описують його як систему 
[Солодова, 2005; Дьячук, 2006]. Основною задачею комп’ютерного моделю-
вання є створення адекватної моделі учня, за допомогою якої досить точно 
можна представити структуру досліджуваної системи і процесів навчання. 
Розробка комп’ютерної моделі включає три послідовних рівні — концепту-
альна модель (ідейна концепція структурування моделі), математична мо-
дель (зображення концептуальної моделі засобом математичної формальної 
системи) і програмна модель (програмна реалізація математичної моделі 
з придатним мовним середовищем). На кожному рівні комп’ютерного мо-
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делювання перевіряють адекватність моделі, щоб забезпечити вірогідність 
кінцевої моделі і точність результатів модельних експериментів. Специфіка 
окремих етапів процедури моделювання визначає застосовувані підходи і 
засоби оцінки адекватності.
Змінюючи значення деяких параметрів моделі, можна дослідити їх 
вплив на поведінку системи, тобто одержати нові знання про об’єкт дослі-
дження, або отримати оптимальні значення певних чинників. Таким чином, 
О. О. Солодовій вдалося дійти до наступних висновків дидактичного хара-
ктеру [Солодова, 2005]:
1. успішність навчання залежить від індивідуальних властивостей учня, 
котрі кількісно оцінюються системним показником якості навчання 
L=KTз (K — індивідуальний коефіцієнт сприйняття інформації; Tз 
— індивідуальний час запізнювання в сприйнятті інформації);
2. виникає принципова можливість для учня взяти на себе функції вчи-
теля в питанні планування вивчення дисципліни, що дуже важливо за 
відсутності досвіду навчання і при виражених індивідуальних психо-
логічних характеристиках (підвищена емоційність, повільність);
3. такий досвід планування може виявитися корисним на все життя, 
якщо вважати, що в даного індивідуума не відбудеться катаклізмів, 
пов’язаних зі зміною основних психологічних характеристик;
4. мінімальні значення часу засвоєння, що характеризують найбільш 
швидке «входження в синхронізм», відповідають значенням L=0,4÷1; 
ці значення характеризують найкращі можливості навчання. При 
відхиленні L в обидва боки навчання утруднюється;
5. методи дистанційного навчання недоцільно застосовувати на пер-
ших двох курсах навчання у вузі. Доцільно ці методи застосовувати з 
третього року навчання;
6. на основі аналізу коефіцієнта L в очній системі навчання можливо 
робити професійний добір учнів.
Другий аспект, який нас цікавить, торкається застосування моделі учня 
в інтелектуальних комп’ютерних системах навчання, де вона є одним з 
базових компонентів. Такі системи потребують моделі учня, щоб здійс-
нювати відповідні управлінські навчальні впливи. Модель учня потрібна 
для зберігання та відображення якомога більш повної та потрібної інформа-
ції про учня, тобто таких даних, як рівень його знань, умінь і навичок, здат-
ність до навчання, здатність до виконання завдань (чи вміє він використову-
вати отриману інформацію), особистісні характеристики та інші параметри. 
Звертання до моделі учня необхідно тоді, коли потрібно отримати відповідь 
щодо його готовності до наступного етапу навчання чи виявити загальну го-
товність до опанування даного курсу, що є кінцевою метою навчання. Крім 
того, модель учня має бути динамічною, тобто змінюватися протягом усього 
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процесу навчання, відображаючи зміни, які відбуваються з учнем на шляху 
просування у навчанні.
В інтелектуальних навчальних системах застосовуються різні типи мо-
делей учня [Основи …, 1997], які за загальноприйнятою класифікацією роз-
биваються на декларативні, процедурні та розподілені. Оверлейна модель 
відноситься до декларативних. Вона ґрунтується на структурі предметної 
області, яка розбивається на елементарні одиниці знань. Модель виконує 
накладання знань учня на структуру предметної області. Різнична модель 
містить спеціальні процедури, які спостерігають за поведінкою учня, уза-
гальнюють її та порівнюють з відповіддю експертної системи в аналогіч-
ній ситуації. Якщо є розбіжність в діях учня і діяльності системи, робиться 
відповідний висновок. Пертурбаційна модель учня ґрунтується на оцінці 
помилок, тлумаченні їх сутності та причини або відмінності від норматив-
ної стратегії. Ця модель описується як набір елементарних помилок. Треба 
визначити, що жодна з цих моделей не охоплює повністю всю діяльність 
учня. Всі вони в тій чи іншій мірі специфічні і призначені для певної області 
застосування.
Інтелектуальні навчальні системи та комплекси, як уже було сказано, 
будуються на основі ідей штучного інтелекту. Ці системи націлені на під-
вищення ефективності навчання. Щоб порівняти різні навчальні системи 
за ефективністю, оцінюють час, за яким учень набуває певну кількість 
знань, навичок, умінь, або, навпаки, оцінюють кількість знань, що набу-
ває учень за певний час, або оцінюють кількість педагогічних кадрів, які 
потрібні для підготовки певної кількості фахівців у даній сфері діяльнос-
ті. Досягається мета підвищення ефективності головним чином шляхом 
індивідуалізації навчання і динамічного розподілу функцій управління 
між педагогом або педагогічним модулем навчальної системи, і учнем, як 
суб’єктом та водночас об’єктом навчання. До цього додається використання 
дидактичних можливостей навчання, здійснюваного педагогом, які реалізу-
ються на комп’ютері (див. більш докладно 1.4).
Існують декілька варіантів ІНС, які значно відрізняються між собою. 
Проте в них можна виділити загальні відмінності від інших навчальних сис-
тем (традиційних чи навчальних систем першої генерації). Інтелектуальні 
навчальні системи значно більше наближаються до навчання, яке здійснює 
досвідчений педагог, та застосовують більші дидактичні можливості.
ІНС можуть розрізнятися за реалізацією методів навчання. Метод нав-
чання охоплює закінчений цикл навчання і в ньому можна побачити три 
етапи:
надання і пояснення нового матеріалу;
надання учіннєвих завдань для занять (приклади, питання, задачі 
і т. д.);
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керування процесом розв’язування задач (надання управлінських 
впливів) (див. розділ 1).
Усе вищезгадане відноситься до функцій педагога. Тому інтелектуальні 
навчальні системи мають в своєму складі такі базові компоненти, як педаго-
гічний модуль, який моделює діяльність педагога або навчальну діяльність, 
та модель учня, яка відображає процес учіннєвої діяльності. В процесі ро-
боти ці дві підсистеми увесь час взаємодіють, впливаючи на поведінку одна 
одної. Розробники ІНС повинні враховувати цю взаємодію. Ці модулі немо-
жливо розробляти кожний окремо від іншого. Вони не можуть бути абстра-
ктними, зручними для будь-якої системи. Навпаки, вони повинні бути дуже 
конкретними, придатними для даної системи, але з можливістю їх поширен-
ня та вдосконалення, тому що однією з привабливих особливостей інтеле-
ктуальних навчальних систем є можливість їх розвитку, вдосконалення та 
нарощування складності.
Одна з перших технологій ІНС основну увагу приділяла побудові по-
слідовності курсу навчання (її також називають технологією навчального 
планування), що полягало в забезпеченні учня найбільш придатною, інди-
відуально спланованою послідовністю блоків знань для навчання і послі-
довністю навчальних завдань (приклади, питання, задачі і т. д.) для занять. 
Причому для дистанційного навчання активна послідовність є переважним 
типом. Для цього на певному етапі визначається різниця між знаннями учня 
і глобальною метою навчання. Інакше кажучи, активна послідовність керу-
ється знаннями учня. Є ІНС, які експериментують з використанням переваг 
учня у типі і способах представлення доступного навчального матеріалу 
для керування послідовністю завдань.
Підтримка в розв’язуванні задач довго розглядалася як головне призна-
чення систем і технологій ІНС. Існує три технології підтримки в розв’язу-
ванні: інтелектуальний аналіз розв’язків учня, інтерактивна підтримка 
в розв’язуванні задач і підтримка в розв’язуванні задач на прикладах. Усі 
ці технології можуть допомогти учню в процесі розв’язування учіннєвої за-
дачі, але роблять вони це різними способами. Так, інтелектуальний аналіз 
розв’язків учня має справу з його кінцевими відповідями на освітні задачі 
(як були отримані ці відповіді неважливо). Щоб вважатися інтелектуаль-
ним, аналізатор рішень має вирішити: вірне рішення чи ні, знайти, що кон-
кретно зроблено неправильно чи неповно, і, можливо, визначити, які відсу-
тні чи неправильні знання можуть бути відповідальні за помилку (остання 
дія відноситься до визначення знань). Інтелектуальні аналізатори можуть 
надавати учням глибокі детальні рекомендації з використанням зворотного 
зв’язку й оновлювати модель учня. 
Інтерактивна підтримка в розв’язуванні задач більш сучасна і більш 
потужна технологія. Замість чекання кінцевого результату ця технологія 
надає учню інтелектуальну допомогу на кожнім кроці розв’язуванні зада-
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чі. Рівень допомоги може бути різним: від повідомлення про неправильно 
зроблений крок до видачі поради і виконання наступного кроку за студента. 
Системи (їх часто називають інтерактивними тренажерами), в яких реа-
лізується ця технологія, можуть спостерігати за діями студента, розуміти 
їх і використовувати це розуміння для надання допомоги і відновлення мо-
делі учня. Ця технологія також використовується в мережевому навчанні. 
Технологія підтримки в розв’язуванні задач на прикладах найновіша. Ця 
технологія допомагає учням вирішувати нові задачі, не виділяючи їхньої 
помилки, а пропонуючи приклади успішного розв’язування схожих задач з 
їх більш раннього досвіду (це можуть бути приклади, пояснені їм, чи задачі, 
вирішені ними раніше).
У галузі традиційних ІНС технологія підтримки в розв’язуванні задач 
на прикладах абсолютно переважає. Інтерактивна підтримка в розв’язу-
ванні задач є метою майже всіх ІНС, у той час як інтелектуальний аналіз 
розв’язків учня часто вважається недосконалим. Але у Мережі ситуація мі-
няється: й інтелектуальний аналіз розв’язків учня, і підтримка розв’язків за-
дач на прикладах здаються в Мережі дуже природними і корисними. Обидві 
технології пасивні (працюють на запит студента) і, відповідно, можуть бути 
відносно легко реалізовані в мережі за допомогою інтерфейсу CGI.
Розробник ІНС, що спирається на індивідуальний підхід до навчання й 
виховання, має враховувати такі особливості:
вибір типу керування (управління) за результатом чи за процесом, 
тобто можливість керування на всіх етапах навчання, включаючи 
кроки розв’язування учбової задачі, починаючи від її постановки і 
закінчуючи вибором оптимальності способу розв’язання, з ураху-
ванням діяльності учня;
врахування індивідуальних психофізіологічних особливостей учня. 
Причому учневі надаються широкі можливості обирати прийнятний 
для себе шлях навчання;
підібрати багатий арсенал різноманітних навчальних та коригуваль-
них впливів, або надати ІНС можливість генерувати такі впливи са-
мостійно, які можуть стати в пригоді в будь-яких ситуаціях у процесі 
навчання;
забезпечення діалогової взаємодії, бажано природною рідною мовою, 
тому що навчальні впливи це насамперед — текст, роз’яснення, питан-
ня, опис і звернення учня це — запитання, ключове слово чи інше;
надання ІНС можливості розвитку, вдосконалення, а також можли-
вості зміни в процесі навчання своєї тактики і стратегії, тобто типу 
навчання.
Врахування кожної з цих особливостей потребує свого набору підходів і 
прийомів, які частіше не співпадають і мають різний вигляд. Тому ІНС часто 
розробляються так, що компоненти навчального процесу чітко розгалужені. 
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Наприклад, знання предметної галузі і знання, що містяться в моделі учня, 
відокремлені одне від одного. В свою чергу ці види знань відділяються від 
навчального матеріалу і методів, і стратегії навчання. Таке розгалуження ро-
бить зручним реалізацію вдосконалення навчання. Якісь висновки узагаль-
нюючого характеру що були зроблені під час аналізу емпіричного матеріалу, 
можна досить легко врахувати у відповідній підсистемі, не порушуючи дію 
інших. Цю можливість можна також перекласти на саму ІНС, якщо вона має 
відповідний модуль експертизи. Такий модуль приймає рішення на основі 
якісного аналізу показників діяльності учня, які зберігаються в моделі учня. 
Це стає можливим завдяки реалізації функції виведення, тобто можливості 
робити висновок, спираючись на всю інформацію, а не окремих показників, 
що йде від учня і здобутою на попередніх етапах спілкування з ним. При 
обробці цієї інформації можуть використовуватись евристики, положення 
здорового глузду, прийоми класифікації та синергетики. Саме серцевиною 
цієї функції можуть бути засоби штучного інтелекту.
Для індивідуалізованої взаємодії з користувачем навчальна система по-
винна мати доступ до великої кількості різноманітної інформації про учня, 
починаючи з відносно довгострокових фактів, таких як області інтересів і 
знань, і закінчуючи короткостроковими фактами, такими як задача, котру 
користувач у даний час намагається вирішити. Беручи це до уваги, Е. Річ 
[Rich E., 1999] виявив відмінність між довгостроковими і короткострокови-
ми моделями користувача. Довгострокова модель користувача може склада-
тися з інформації про користувача, що була зібрана під час попередніх взає-
модій. Ця інформація може містити в собі рівень знань користувача в даній 
галузі, його часті помилки і т. под. Короткострокова модель користувача 
складається з переконань, уявлень користувача в конкретний момент часу 
і є результатом логічного висновку системи. В ідеальному випадку обидві 
моделі повинні матися в ІНК чи ІНС і обмінюватися інформацією між со-
бою. Впровадження інтелектуальних технологій в освітній процес вимагає 
специфічного опису використовуваних знань, що у більшості випадків ви-
являються погано формалізовані. На нетрадиційність організації збережен-
ня баз знань на комп’ютері вказували І. Л. Надточій та І. Л. Кафтанников 
[Надточий, 2003]. На їхню думку, в системі як мінімум можна виділити такі 
різнорідні бази знань:
навчальна база знань для даної предметної галузі (для загальноосвіт-
ніх і спеціальних предметів), що описує як основні поняття і методи 
рішення задач у предметній галузі, так і містить визначення понять, 
опис методів, приклади, вправи і задачі, відбиваючи структуру пред-
метної галузі основні стратегічні знання;
модель учня як специфічна база знань;
база знань про можливі помилки того, кого навчають;
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база знань про процес навчання, що відбиває специфіку постановки 
навчального процесу в навчальному закладі.
А модель учня формально може бути представлена п'ятіркою об'єктів 
виду:
<PR, CZ, T, H, K>
Де:
PR — процедурні знання учня;
CZ — концептуальні знання учня;
T — особистісні характеристики учня;
H — історія навчання;
К — коефіцієнт зв’язку із системою, що визначає якість процесу 
функціонування в навчальному середовищі з підвищеним ступенем 
актуальності. 
Модель має постійно поновлюватися й основною функцією її підтримки 
є визначення поточного стану знань учня на основі його поводження, що 
спостерігається.
Традиційно Інтелектуальні Навчальні Комплекси функціонували на сто-
роні клієнта (користувача) як самостійні додатки. Ці ІНК ґрунтувалися на 
моделі учня, що зберігалася локально на ПК (персональному комп’ютері) 
користувача. Так як кожен комплекс такого класу збирає усе більше і більше 
інформації про кожного учня, він може поліпшувати свої прогнози й в учнів 
виробляється довіра до нього. А оскільки всі особисті дані зберігаються ло-
кально на комп’ютері користувача, єдиним способом для учня скористатися 
перевагами цілком адаптивного й індивідуалізованого навчання буде гара-
нтоване тим, що він використовує той ПК щораз, коли він здійснює сеанс 
взаємодії з ІНК. Однак для реальних освітніх установ, що використовують 
комп’ютерні технології в спеціалізованих аудиторіях, це досить важко, оскі-
льки користувачі звичайно не мають свого власного чи закріпленого за ним 
ПК і використовують той, який мають у своєму розпорядженні. Більш того, 
у реальному навчальному процесі  учнями, ймовірно, необхідно буде вико-
ристовувати ІНК як у навчальному закладі, так і вдома. Однак це також буде 
проблематично, у випадку якщо модель учня існує тільки на одному єдино-
му ПК, що знаходиться або в освітній установі, або вдома.
Беручи до уваги перераховане вище, використання ІНК і ІНС у навчан-
ні, заснованому на Інтернет-технологіях, породило системи навчання, що 
можуть не залежати від конкретного ПК, і можуть бути використані студен-
тами в будь-який час, з будь-якого комп’ютера без втрати важливої інформа-
ції, зібраною системою про них у їхній довгостроковій користувальницькій 
моделі.
Як наслідок незаперечних достоїнств того, що може запропонувати 
злиття ІНК і ІНС з навчанням, заснованому на Інтернет-технологіях, є те, 
що чимало дослідницької активності було спрямовано в цю галузь [Alpert, 
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1999; Brusilovsky, 1996; Nakabayashi і др., 1997; Okazaki і др., 1996; Ritter, 
1997; Warendorf, 1997]. З’явилися технології, що є, імовірно, найбільш ціка-
вими, оскільки ці технології майже не мають коренів у доінтернетовських 
освітніх системах. До них можна віднести технологію підбору моделей уч-
нів. Суть цієї технології складається в здатності аналізувати і підбирати мо-
делі багатьох учнів одночасно. Звичайні адаптивні й інтелектуальні освітні 
системи не мають можливості досліджувати цю технологію, тому що вони 
звичайно працюють з одним учнем (і однією моделлю учня) за раз. Інакше 
у випадку мережного утворення. Ця можливість природна, оскільки записи 
тих, кого навчають, зберігаються централізовано на сервері (принаймні, в 
адміністративних цілях). Це забезпечує відмінну основу для розвитку різ-
них адаптивних і інтелектуальних технологій, що зможуть якось використо-
вувати підбор моделей для різних учнів. Брусиловский описує два способи 
підбора моделей тих, кого навчають,: адаптивна підтримка співробітництва 
й інтелектуальне спостереження за класом [Brusilovsky]. Ці підходи цілком 
відрізняються один від одного і ймовірно можуть розглядатися як різні тех-
нології підбора моделей учня у середині групи.
Адаптивна підтримка співробітництва — це нова технологія, що роз-
вивалася разом з розвитком мережних освітніх систем. Метою адаптивної 
підтримки співробітництва є використання знань системи про різноманіт-
них учнів, для підбора груп для різних видів співробітництва. Прикладом 
може слугувати формування груп для спільного рішення задач у зручний 
момент чи виявлення найбільш компетентного однокурсника, щоб відпові-
сти на запитання за темою (тобто пошук людини з моделлю, що демонструє 
гарне знання цієї теми). Подібні розробки ведуться в Університеті Саскаче-
вана (технологія допомоги однокурсників для системи PHelp у Intelligent 
Helpdesk), в Університеті Центральної Флориди, в Університеті Дьюісберга.
Інтелектуальне спостереження за класом також засновано на можливості 
порівнювати записи про різних учнів. Однак замість пошуку збігів воно шу-
кає розходження. Метою є визначення учнів, котрі вчаться істотно відмін-
ним образом від їхніх однокурсників. У будь-якому випадку це ті, які мають 
потребу в увазі викладача більш, ніж інші. У звичайній аудиторії викладач 
може стежити за відвідуваністю й увагою тих, кого навчають, щоб відсте-
жити тих, хто має потребу в особливій увазі. При мережній освіті викладач 
у кращому випадку має тільки інформацію з бази даних про студентів, які 
важкі для розуміння. Водночас є необхідність розпізнавання незначної за 
кількістю вибірки учнів, що потребують додаткову допомогу. У середовищі 
мережної освіти через Інтернет на спілкування між викладачем і учнями 
звичайно витрачається більше часу, і віддалений викладач просто не може 
індивідуально звернутися більш чим до невеликої підмножини групи. На 
сайті http://www.sw.cas.uec.ac.jp/~watanabe/conference/its98workshop1.ps за-
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пропонований цікавий приклад використання нечітких механізмів для ви-
значення пасивних учнів в аудиторії.
У більшості навчальних систем, заснованих на Інтернет-технологіях 
[Brusilovsky, 1996; Okazaki, і др. 1996; Ritter, 1997] модель учня зберігається 
на сервері, але основні рішення з приводу навчання приймаються клієнтсь-
кими прикладними програмами. Таким чином, треба забезпечити щоб кож-
на модель учня була доступна будь-якій клієнтській прикладній програмі, 
що запитує його. В цьому випадку клієнтські програми виконують роль аге-
нтів, які спостерігають за учнем в процесі його діяльності, і взаємодіють з 
сервером через Web- служби. Основна характерна риса Web- служб — це те, 
що вони взаємодіють з прикладними програмами, що викликають їх, вико-
ристовуючи стандарти Web. Те, що моделювання учнів ґрунтується на ста-
ндартах Web, має перевагу, що полягає в можливості динамічної інтеграції 
прикладних програм, розподілених у мережі Інтернет, незалежно від того, 
на яких платформах вони розміщені.
При дистанційній формі навчання припускається самостійна робота 
суб’єктів навчання по запланованій і спеціально організованій програмі з 
використанням комп’ютерних технологій. Навчальний матеріал зазвичай 
надається у вигляді спеціальних комп’ютерних програм, які можуть поши-
рюватися як CD-диски або стати доступними учням через Інтернет. Можуть 
використовуватися також друковані, аудио- і відеоматеріали. Оскільки кон-
такт із викладачем, як правило, носить обмежений характер й в основному 
відбувається по електронній пошті, то потрібно заздалегідь потурбуватися 
про комфортні умови навчання для учнів. Навчальні курси повинні забезпе-
чувати найбільший ступінь адаптації до того, якого навчають.
Адаптація до учня в процесі його роботи з дистанційним курсом почи-
нається з підбору найбільш підходящого для нього сценарію навчання, те-
мпу й детальності викладу навчального матеріалу, пропонованих питань і 
вправ, їхньої послідовності й тому подібного. Але одна з переваг комп’юте-
рного навчання полягає в тому, що воно дозволяє забезпечити  врахування 
широкого діапазону індивідуальних психофізіологічних особливостей уч-
нів і запропонувати оптимальний для кожного курс навчання шляхом його 
індивідуалізації. Саме вирішення цієї проблеми, яка сприяє підвищенню 
ефективності навчання, набуває особливого значення і приваблює фахівців, 
зайнятих у сфері інформаційних технологій навчання. Можна виділити на-
ступні основні види адаптації [Хатьков]:
початкова, реалізована на першій стадії роботи учня. Її можна назва-
ти «знайомство» з учнем. Інформація про того, якого навчають, може 
бути отримана шляхом попереднього опитування та тестування;
поточна, котра здійснюється в процесі просування учня в вивченні 
навчального матеріалу курсу. Вона основана на даних отриманих 
при безпосередній роботі учня з курсом;
•
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рубіжна, виконувана після завершення певного етапу роботи,  для 
визначення готовності учня до наступного етапу. Наприклад, після 
вивчення окремої теми або розділу.
У дистанційному навчанні, заснованому на комп'ютерних технологіях, 
можливі два підходи до організації навчального процесу:
використання підключеної й/або функціонуючої в Інтернеті системи 
навчання, що забезпечує високий рівень адаптації;
використання навчальних курсів у вигляді окремих програм, у рам-
ках яких здійснюються всі види адаптації.
При реалізації того або іншого підходу необхідно скласти відповідну мо-
дель учня. В сучасних ІНС проблемі адаптації приділяється особлива увага, 
що, як правило, здійснюється на основі моделі учня. Моделі учня включа-
ють різні параметри, такі, як програма освіти, спеціальність, особистісні 
характеристики учня, використовувані педагогічні методи навчання й інші. 
Використання математичних моделей учня спричинило застосування чисе-
льних кількісних підходів для вибору та організації подання навчального 
матеріалу. Зокрема, для цього використовувався метод регресивного аналі-
зу, застосовувалась формула ймовірності  Байеса та ін. Зайцева та Буль про-
демонстрували, як пов’язані вибір об’єктів навчання і значення параметрів 
моделі учня [Зайцева 2006]. Так, для найбільш ефективній організації уч-
бового процесу, як вони вважають, доцільно застосування моделі учня, яка 
зберігає в собі всю необхідну інформацію про того якого навчають [Zaitseva, 
2005]. Можлива структура моделі учня включає наступні компоненти:
загальна інформація, яка описує навчальну програму, спеціальність, 
досвід роботи з комп’ютерними системами та інш;
рівень  підготовки, де описується рівень знань, навичок та вмінь;
поточна робота, яка складається з навчальної інформації (повторен-
ня, пояснення, приклади, час затрачений на вивчення матеріалу таке 
інше) та практичних завдань (кількість помилок, складність завдання, 
кількість спроб при виконанні завдання, час виконання завдання);
методи навчання;
психологічні характеристики, які описують тип пам’яті та орієнтова-
ність на задачу, на себе, на спілкування.
Спираючись на значення параметрів, які зберігаються у моделі учня по-
легшується вибір конкретного навчального впливу, тобто об’єкта навчання, 
який пропонується для кожного учня на певному етапі його роботи з сис-
темою. Детальність пояснень і коментарів, а також приклади напряму зале-
жать від загального рівня підготовки і поточної роботи учня. Для того, щоб 
визначити, що відображати — приклад або пояснення, враховуються психо-
логічні характеристики, а саме орієнтованість (на себе, на задачу, на спіл-
кування). Ефективна реалізація адаптації та адаптування системи навчання 
до студента під час учбового процесу дозволяє побудувати індивідуальний 
•
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сценарій для кожного учня. Крім того, при структуризації навчального ма-
теріалу, розбиття його на окремі об’єкти навчання, необхідне врахування 
значення компонентів моделі учня.
Треба зазначити, що в більшості навчальних систем, зорієнтованих 
на адаптивне навчання, які розроблені на цей час, враховуються лише ситуа-
ційні фактори і реалізується жорсткий зв’язок між помилкою учня і допомі-
жним навчальним впливом. Тобто учням, які зробили одну й ту ж помилку 
або кілька однакових помилок, надається однаковий навчальний вплив, а ін-
дивідуальні особливості учнів ніяк не враховуються.
Адаптація системи навчання до індивідуальних особливостей того, яко-
го навчають, дає можливість мінімізувати час навчання, тобто підвищити 
ефективність. Використання інтелектуальних навчальних систем дає мож-
ливість з мінімальними витратами перебороти поріг труднощів навчання і 
пристосувати процес навчання до особливостей кожного конкретного учня, 
особливо при дистанційному навчанні.
Адаптивні й інтелектуальні технології можуть підвищити ефективність 
мережних освітніх систем. Підтримка в розв’язанні задач і інтелектуальний 
аналіз рішень з інтерактивним і інтелектуальним зворотним зв’язком мо-
жуть значно збільшити якість забезпечення навчальними впливами, у зна-
чній мірі знімаючи вантаж із пліч викладача. Технології підбора моделей 
можуть поліпшити і керування дистанційними курсами, і спілкування, спів-
робітництво між учнями і викладачами.
З поняттям модель учня дуже щільно співвідноситься поняття профіль 
учня. Буде доцільно скористатися наробітками в цій галузі при розроб-
ці моделі учня. Під профілем учня розуміють сукупність концептуальних 
уявлень, принципів, цільових установок, особистісних характеристик, орі-
єнтацій, методико-психодіагностичних та психодидактичних засобів, які 
сприяють більш глибокому й повноцінному баченню учня, щоб враховувати 
їх при розв’язанні педагогічної задачі для досягнення цілей навчання.
Розробники курсу дистанційного навчання ставлять перед собою педа-
гогічні цілі. Якщо слідкувати ідеям особистісного підходу при розв’язанні 
цього завдання, то треба мати відповідь на наступні запитання:
1. які генетичні задатки і спрямованості має учень щодо обраного виду 
діяльності;
2. які види інтелектуальних і фізичних здібностей найбільше можуть 
забезпечити успішну роботу в тому або іншому виді діяльності;
3. яка має бути віддалена ціль навчання, тобто які особистісні якості 
майбутніх фахівців треба розвивати;
4. які потрібно підібрати навчальні предмети для вивчення кожним уч-
нем з достатнім, але ненадлишковим за обсягом змістом.
Щоб отримати відповідь на перше питання, застосовуються різні пси-
хологічні методики виявлення здатностей і спрямованості особистості. 
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При цьому передбачається наявність деякого прогнозуюче-класифікацій-
ного профілю сучасних видів суспільно-продуктивної діяльності людини, 
з яким можна зіставляти особистісні властивості. Наприклад, такі профілі, 
як: фізико-математичний, хіміко-біологічний, гуманітарний, природно-на-
уковий, науково-технічний, технічний, екологічний, економічний, юридич-
ний, педагогічний, естетичний, соціальний, політичний і т. п. Далі необхід-
но визначити структурні й змістовні особливості задатків і спрямованостей 
особистості на виявлені види діяльності. Для цього необхідні психологічні 
методики дослідження здатностей і диференціальних відмінностей особи-
стості. Виходячи з мети навчання, будується навчальний план й організу-
ється навчальний процес, відповідно завданням формування й розвитку тих 
інтелектуальних здібностей, які є необхідними для даного виду діяльності. 
Можна вказати на перелік вимірів опису структури особистості, які склада-
ють соціально-психолого-індивідуальні вимоги до готовності учня вчитися 
за обраним профілем навчання. Вони містять такі якості, як психологічні, 
інтелектуальні, едукаційні, рефлексивні, характерологічні, мотиваційні та 
комунікаційні.
Щоб мати змогу реалізувати індивідуалізоване навчання ІНС повинна 
мати модуль, який містить у собі та відображає всі вищезгадані чинники. 
Таким модулем і є модель учня, яка відображає його індивідуальні особли-
вості. Крім того, ця модель повинна бути динамічною і враховувати пото-
чні зміни стану учня. Модель учня має зберігати певний опис конкретного 
учня. Вона також має відображати когнітивні процеси, такі як пошук, опра-
цювання учбового матеріалу та розв’язання задач, метакогнітивні страте-
гії, до яких відноситься навчання на помилках, які властиві цьому учневі. 
Модель учня також має відображати психологічні характеристики (рівень 
розвитку, інтереси, темперамент, мотиви, схильності, потяги, стиль та темп 
навчання). В ІНС модель учня виконує такі функції, як:
збирання даних про учня, які мають стабільний характер. Це:
1. Психофізіологічні особливості;
2. Інтелектуальні особливості;
3. Едукаційні особливості;
4. Рефлексивні особливості;
5. Характерологічні особливості;
6. Мотиваційні особливості;
7. Комунікаційні особливості.
класифікація учнів за типами;
відстеження успішності просування учня в навчальному курсі;
розпізнання стану готовності учня до навчання або наступного етапу;
розпізнання типової поведінки учня в учбовому процесі.
Щоб збудувати таку модель, яка повинна мати, як видно з вищенаведено-
го, дуже складну структуру, потрібно залучення багатьох дуже специфічних 
•
•
•
•
•
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знань, об’єкти яких потребують різноманітних видів формалізації. В моде-
лі учня можна виділити активний модуль, який замінює «очі» та «вуха». 
На нього покладається завдання збору потрібної інформації. Модель учня 
містить також пасивну частину, де дані просто зберігаються в зручній фо-
рмі. А також можна виділити модуль, який можна назвати «сервісним» або 
інтелектуальним, призначенням якого є обробка даних і видача висновків. 
Саме тому, як нам здається, найбільш зручною формою побудови моделі 
учня для розв’язання педагогічної задачі в умовах дистанційного навчання, 
тобто для досягнення цілей навчання, є експертна система. Особливо якщо 
використати вже наявний досвід застосування методів штучного інтелекту 
в навчанні, зокрема, створення експертних систем. Така експертна система 
може мати фреймову структуру. Фреймова структура подання знань сполу-
чає в собі наочність змісту, гнучкість використання й можливість розши-
рення й поглиблення знань про учня. Фрейм — це метод подання знань, що 
дозволяє зв’язати властивості об’єкта з вузлами, що представляють поняття 
й об’єкти. Властивості описуються атрибутами і їхніми значеннями. Атри-
бути називаються слотами. Подання знань, засноване на фреймах, має ви-
гляд мережі ієрархічно організованих вузлів, пов’язаних відносинами. Ко-
жен вузол являє собою поняття, що може бути описано своїми атрибутами. 
Слотом може бути також якесь правило або метод, що дозволяють визначи-
ти, обчислити або виміряти значення якого-небудь атрибута. Це також може 
бути інструкція або правило поведінки, що пропонується, для якого-небудь 
атрибута або всього об’єкта, описуваного даним фреймом.
Розрізняють фрейми — прототипи, які зберігаються в базі знань, і фрей-
ми — екземпляри, які відображають реальні фактичні дані. Фреймова мо-
дель є досить універсальною, тому що дозволяє відобразити все різноманіт-
тя знань якоїсь предметної галузі через:
фрейми — структури, що використовуються для позначення об'єктів 
і понять (наприклад: мислення, пам'ять, увага й ін.);
фрейми — ролі (наприклад: тип навчання);
фрейми — сценарії (наприклад: процес засвоєння навчального ма-
теріалу);
фрейми — ситуації (наприклад: відхилення від норми).
Модель учня може включати фрейм структури особистісних властиво-
стей та якостей, а також фрейм для відображення й контролю предметної 
галузі досліджуваного курсу. У фреймі структури особистісних властивос-
тей та якостей моделі учня мають якомога повніше відбиватися мінімаль-
но припустимі вимоги до всіх властивостей й якостей особистості. Вимоги 
мінімуму необхідні, щоб модель була доступною для огляду й збір даних 
забирав розумний час. Крім цього, модель учня має бути універсальною й 
обслуговувати будь-яку спеціальну спрямованість навчання й можливі змі-
ни у виборі майбутньої діяльності. В таку модель слоти можна додавати 
•
•
•
•
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або вилучати, що дає змогу вдосконалювати цю систему в майбутньому. 
Слот може містити посилання на окрему базу даних, а також процедури 
для отримання якихось висновків. Фреймова структура з наявністю слотів 
є ще й досить зручною для модульного програмування, тому що зі слотом 
може бути пов’язана окрема програма чи підпрограма. Зокрема, програма 
тестування учня.
Тестування має дати відповідь-висновок на питання, в якому стані пере-
буває учень згідно цілей навчання і його етапів. В основі висновків лежить 
припущення, що між внутрішнім станом і зовнішньою діяльністю учня іс-
нує детермінований зв’язок. Аналіз результатів діагностики дає можливість 
тлумачити спостереження та висновки у контексті, з урахуванням позицій, 
цілей та педагогічної потреби. Це необхідно для вибору управляючих впли-
вів. Результати діагностики також зіставляють з класифікаційною сіткою, 
якщо така розроблена. Це дає змогу оцінити спостереження і висновки 
у відповідності з очікуваними (передбачуваними).
Приступаючи до ДН, учень повинен усвідомити, що обраний ним про-
філь навчання визначає лише загальний профіль майбутньої трудової діяль-
ності, є передумовою для обрання певної професії. Це відрізняє профільну 
підготовку від загальноосвітньої більш конкретним професійно орієнто-
ваними характеристиками мотивів, цілей, засобів і результатів навчальної, 
продуктивної, творчої діяльності. В свою чергу ця відмінність накладає 
на учня певні вимоги. В зв’язку з цим треба передбачити додання до набору 
діагностичних засобів тестів, що можуть визначити готовність учня до на-
вчання обраного профілю. Вони повинні висвітити знання учня щодо оріє-
нтування у світі професій та у вимогах до власної особистості, які накладає 
обрана спеціалізація.
Для отримання даних, які характеризують учня і які будуть використову-
ватися як деякі параметри в моделі учня і зберігатися як окремі слоти експе-
ртної системи, доречніше за все, потрібно розробити і створити спеціальний 
інструментарій. Це повинна бути комп’ютерна програма, краще за все єдина 
оболонка, яка об’єднує потрібні тести. Якщо розробляти ці тести в єдиному 
ключі з схожим інтерфейсом і зі схожою структурою зберігання даних, то їх 
можна створювати як окремі модулі, що будуть долучатися чи, навпаки, 
вилучатися з оболонки за потребою. Модульна побудова також дає змогу 
розробити декілька зручних шаблонів для швидкої побудові комп’ютеризо-
ваних тестів різного призначення чи різної структури. Це можуть бути тес-
ти-опитувальники або тести, які вимагають виконання певної вправи чи дії. 
Модульна побудова зручна ще й тим, що процес розробки потрібних тестів 
може здійснюватись кількома особами і в різний час паралельно.
При дистанційному навчанні через мережу Інтернет зв’язок між учнем 
і навчальною системою здійснюється як зв’язок між двома комп’ютерами 
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— «клієнтом» і «сервером». І це потрібно враховувати при розробці моделі 
учня.
Розробникам програмного забезпечення потрібно створювати клієнтсь-
ку частину і серверну. Аби випробувати ці підходи практично, нами були 
розроблено декілька комп’ютеризованих тестів-модулів, які запускаються з 
єдиної оболонки на стороні клієнта, тобто учня-користувача. Ця оболонка 
також підтримує єдину базу даних, розташованої на сервері, в якій збері-
гаються всі відомості про тих, кого тестують та дані первинних протоколів 
обстеження. При потребі можна також отримати результати обробки цих 
протоколів з висновками.
Щоб порівняти різні підходи, були розроблені декілька варіантів 
комп’ютеризованих тестів-модулів, які запускаються з єдиної оболонки. Є 
програми — тести, які працюють в середовищі WINDOWS як окремі про-
грами, не з’єднані з сервером, є програми, пов’язані з сервером, а також 
програми, які запускаються на боці «клієнта» за допомогою «браузера» че-
рез зв’язок із «сервером». 
Слід вказати на деякі особливості і труднощі, які виникли при створенні 
і практичному використанні цих програм. При розробці WEB — додатків, а 
саме WEB — додатками є вищезгадані програми, дуже важлива роль приділя-
ється вибору мови програмування. Обрана мова програмування має прямий 
вплив на спектр можливостей створюваного Web-додатка. Звичайно, викори-
стовують такі мови, як: HTML/DHTML, JavaScript, Visual Basic, SAS, PERL 
та інші. В  лабораторії нових інформаційних технологій навчання є багатий 
досвід розробки комп’ютерних програм на платформі DELPHI. Ця мова може 
використовуватися для рішення будь-яких за складністю програмістських за-
дач. До складу DELPHI входять декілька технологій створення WEB — до-
датків. Використання DELPHI може здатися зручним ще й тому, що при про-
грамуванні із застосуванням однієї технології при нагоді можна без зайвих 
труднощів перейти на іншу, використовуючи вже нароблений матеріал. 
Щодо труднощів, з якими ми зіткнулися на практиці. Спочатку нами 
була обрана технологія створення WEB — додатків як CGI програм. CGI 
— стандартний шлюзовий інтерфейс, що дозволяє Web-клієнтам ініціювати 
виконання програм на Web-сервері. CGI визначає для Web-сервера станда-
ртні методи виклику інших виконуваних програм. Програми CGI можуть 
бути створені з використанням різних мов програмування і підтримуються 
практично всіма Web-серверами. Якщо ефективність виконання програм є 
першорядним критерієм при розробці, то використання DELPHI є найкра-
щим варіантом. Однак необхідно зазначити, що використання цієї мови ви-
магає наявності більш повних знань і більшого досвіду програмування, ніж 
при роботі з іншими мовами, згаданими в  наведеному вище списку. 
Застосування DELPHI для розробки CGI програм дещо відрізняється 
від написання звичайних додатків, які працюють в WINDOWS середовищі. 
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Обрана мова визначає підхід до можливої компонентної архітектури. Вико-
ристання візуальних компонент при розробці додатків є зручним способом 
надання модулю різних функцій, які потрібні користувачам для отриман-
ня результатів. Крім того, модулі, розроблені з урахуванням стандартних 
прикладних програмних інтерфейсів можуть бути повторно використані в 
програмах, які вимагають подібної функціональності. Обрана технологія 
дозволяє розробляти клієнтську та серверну частини разом.
WEB-браузер, використовуючи URL-адресу, запитує дані від WEB-сер-
вера, які передаються в форматі HTML. Після завершення передачі даних 
з’єднання розривається. При цьому передана HTML-сторінка може бути як 
HTML-файлом, так і результатом виконання на WEB-сервері деякої програ-
ми. Цей сценарій передбачає динамічну генерацію сторінки у відповідь на 
запит користувача і передачу результатів в браузер для перегляду. Момент 
створення сторінки зіставлений з моментом надходження запиту. У сценарії 
динамічних додатків процеси створення вмісту та передачі результатів для 
перегляду користувачем жорстко пов’язані один з одним,  можна сказати, 
виконуються синхронно. Можливість генерації сторінок з даними по запи-
тах значно розширює діапазон очікувань користувачів у відношенні Web-
додатків. В основному використовується два основних способи формування 
динамічного документа: виклик сервером виконуваної програми, яка фор-
мує динамічний документ, або звернення сервера до бібліотеки DLL, що 
формує відповідь клієнтові. Виконувані на сервері програми CGI або WIN-
CGI та динамічно приєднувані бібліотеки DLL, що використовують програ-
мний інтерфейс ISAPI або NSAPI, мають свої переваги і недоліки. Програми 
CGI отримують від сервера інформацію, передану через стандартний ввід і 
змінні оточення. Формується документ HTML, який повинен бути посланий 
користувачеві, як правило, поміщається додатком CGI у стандартний вивід. 
У найпримітивнішому випадку додаток CGI може бути реалізовано як кон-
сольна програма.
Описуваний підхід дозволяє користувачам здійснювати довільні, нерег-
ламентовані запити і евристичний пошук інформації. Це розширює учнівсь-
ке сприйняття Web-додатків та можливостей його застосування і забезпечує 
більшу гнучкість у відношенні додатків по вилученню даних. Це також ко-
рисно, якщо ви хочете дати користувачам можливість маніпулювання інфо-
рмацією з вікна Web-браузера. Однією з основних причин цього є бажан-
ня виключити ресурсномісткий етап попередньої  підготовки даних, тобто 
процес перебудови на підставі даних з «репозитарія» всіляких комбінацій 
статичних Web-сторінок, які потенційно можуть знадобитися користувачам. 
Даний сценарій підходить в тих випадках, коли ви хочете надавати корис-
тувачам саме ту інформацію, яка їм потрібна і яка витягується із свіжих, 
актуальних, доступних даних. При цьому Web-сервер отримує додаткову 
функціональність — поряд з передачею файлів, Web-сервер може ініціюва-
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ти програмні процеси через інтерфейс CGI або через спеціалізовані інтер-
фейси для того, щоб обслуговувати більш складні запити. У цьому випадку 
генератор сторінок динамічно взаємодіє з браузером, виступаючи в ролі або 
модуля обробки запитів, або модуля виконання обчислень. Основна різни-
ця між модулем обробки запитів і модулем виконання обчислень полягає в 
тому, що в одному випадку ми обмежені рамками мови SQL при описі дій, 
в той час як, в іншому випадку, ми можемо використовувати довільні про-
грами на тій мові, з якими працює модуль виконання обчислень. Користу-
вач звертається за інформацією до Web-сервера, вказуючи адресу URL, яка 
містить вбудований запит або звернення до програми. Вказаний запит або 
програма використовуються для вилучення даних з «репозитарія» даних за 
допомогою або модуля обробки запитів, або модуля виконання обчислень. 
Результати вибірки або роботи програми форматуються і передаються назад 
в браузер користувача через механізм передачі файлів.
Динамічна генерація сторінок заснована на створенні файлів тих фор-
матів, які підходять для використання в Web-браузері, так що основними 
форматами для цього сценарію є HTML і графічні формати.
При реалізації сценарію динамічної генерації сторінок ми звертали ува-
гу на наступні моменти:
 1. Важливо було знайти правильний баланс між можливостями генера-
тора вмісту та можливостями засобів перегляду. Наприклад, текст в тисячі 
рядків, швидше за все, буде зручніше переглядати по частинах або роздру-
кувати його на папері.
2. Слід мінімізувати кількість кроків, які потрібно зробити користувачу, 
щоб надати або одержати бажану інформацію. Використання занадто вели-
кої кількості параметрів (наприклад у тестах-опитувальниках) може знизи-
ти ефективність розповсюдження інформації внаслідок неминучих тимча-
сових затримок.
3. Модуль обробки запитів, що використовує мову SQL, являє собою 
прекрасний узагальнений механізм для обробки великої кількості запитів, 
що  надходять до бази даних. Програмний код SQL може генеруватися дода-
тком, звільняючи користувача від необхідності знати конструкції SQL.
4. Модуль виконання обчислень, що працює в режимі сервера, має ши-
рокий спектр засобів для організації доступу практично до будь-яких даних, 
для виконання будь-яких перетворень над даними, для створення довільних 
висновків і для збереження цих висновків в будь-якому форматі, що викори-
стовується в Internet, наприклад, HTML, GIF, JPEG, CSV і т.д.
5. Для підвищення гнучкості та ефективності використання Web-додатків 
необхідно розробляти та використовувати ті генератори вмісту, які забезпе-
чують досить високий рівень надійності і дозволяють динамічно створювати 
сторінки з вбудованими гіперпосиланнями (також створеними динамічно), 
які дозволяють викликати з створеної сторінки інші динамічні сторінки.
199
6. Для реалізації можливості розповсюдження додатків (наприклад тес-
тів) що виконуються на вимогу користувачів, необхідно забезпечити центра-
лізоване управління процесом розробки і підтримки додатків.
Найчастіше учень дистанційного навчання спілкується з викладачем 
(або педагогічним модулем) через вікно браузера. Користувач робить вибір 
у вікні браузера, що змушує Web-сервер ініціювати запит на вміст. Обробка 
цього запиту може відбуватися і на самій клієнтської машині, для чого Web-
сервер забезпечує доставку на комп’ютер клієнта виконуваних додатків і на 
цьому припиняє обробку запиту. Обробка цього запиту може також вимага-
ти виконання певної програми на Web-сервері або на іншому комп’ютері, 
доступній через мережу. Репозитарій додатків, до яких звертається Web-
сервер, знаходить потрібну програму та готує її до виконання. Доставка 
вмісту в браузер здійснюється через Web-сервер або самим репозитарієм 
додатків, або виконанням програми залежно від організації системи. У всіх 
цих випадках HTML є основним транспортним механізмом для розповсюд-
ження програм. Так що сервер можна розглядати просто як засіб доставки 
клієнту пакетів даних. Більшість програм значну частину часу використовує 
мережу неактивно, наприклад, поки клієнт читає передану йому сторінку 
Web. У цей час сервер може обробляти запити на отримання даних від ін-
ших клієнтів, замість того, щоб витрачати свої ресурси на підтримку холос-
того з’єднання. Протокол HTTP в основному орієнтований на транзакції: 
клієнт запитує порцію даних і сервер, задовольнивши його запит, завершує 
з’єднання.
Інтерактивні додатки можуть вимагати використання більш складних ін-
струментів які можуть вбудовуватися в HTML файл, який передається в бра-
узер. Динамічний HTML (DynamicHTML, DHTML), JavaScript, VBScript, 
Java і елементи ActiveX можуть використовуватися для того, щоб зробити 
Web-сторінку більш динамічною та інтерактивною. Немає потреби пере-
давати на клієнтський комп’ютер програму в повному обсязі (наприклад, 
програму побудови моделі учня дистанційного навчання). Навпаки, додаток 
може бути розділений на частини, деякі з яких виконуються у клієнта, а 
деякі на сервері. Ця техніка корисна для того, щоб мінімізувати час перека-
чування файлів на клієнтський комп’ютер, і як наслідок, мінімізувати час 
необхідного для запуску програми. Технології DELPHI дають змогу засто-
сувати будь-який з описаних сценаріїв.
При реалізації сценарію тестування учня дистанційного навчання, зок-
рема для побудови моделі учня, за допомогою програм ми звертали увагу 
на такі моменти:
 1. Пропускна спроможність мережі є обмежувальним фактором в будь-
якому сценарії, в якому передбачено переміщення даних з одного комп’юте-
ра на інший через мережу. У сценарії тестування мається на увазі, що за-
тримка, яка викликається переміщенням файлів на клієнтський комп’ютер, 
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повинна бути мінімальною, і цим не можна нехтувати. Якщо обсяг інфор-
мації,  яка  пересилається, досить велика, скажімо, понад 1 Mb, то мобіль-
ні користувачі, що мають у мережі з’єднання на 34.8 Kb/s, будуть змушені 
чекати декілька хвилин. Користувачам локальних або глобальних мереж для 
перекачування програми того ж обсягу може знадобитися кілька секунд за-
лежно від завантаженості мережі.
2. Важливо використовувати правильне співвідношення між часом зава-
нтаження та частотою і тривалістю використання програми. Наприклад, час 
завантаження в 2 хвилини для програми, яку користувач буде використову-
вати протягом тривалого часу (кілька годин або днів) є цілком задовільним. 
Однак, у той же час, перекачування файлів для програми, що Вам потрібна 
тільки зараз і на короткий час, може бути неприйнятним.
3. Можливості клієнтського комп’ютера або вимоги до переносу до-
датків можуть ускладнити або зовсім виключити використання елементів 
ActiveX або обмежувати застосування JavaScript/Jscript. У цій ситуації вар-
то розглянути інші можливості розповсюдження логіки додатків, які нада-
ють технології використання DELPHI, для вибору найбільш життєздатного 
варіанта реалізації.
Щоб випробувати ці підходи на практиці та здобути певний досвід для за-
стосування при розробці різноманітних дистанційних курсів навчання були 
розроблені декілька комп’ютеризованих тестів-модулів, які запускаються з 
єдиної оболонки на стороні клієнта, тобто учня-користувача. Дуже зручни-
ми технологіями для розробки цих додатків виявились технології WebSNAP 
разом з INTRAWEB що містяться у DELPHI. В основі функціонування сер-
верних додатків спроектованих за технологією WebSNAP лежить те, що всю 
основну роботу виконує сервер. Підсумкову інформацію він представляє у 
вигляді сторінок HTML. Ці сторінки передаються користувачеві з допомо-
гою протоколу HTTP. А як клієнтський додаток виступає браузер. Він ві-
дображає учню отриману сторінку Web. Користувач переглядає її і робить 
якісь дії. Ці дії зводяться до того, що він направляє серверу черговий запит 
або переходить за посиланням на іншу сторінку Web. Особ ливість IntraWeb 
полягає в тому, що вона дозволяє проектувати програми серверів Web так, 
як проектується звичайна програма Delphi. Це, звичайно, істотно полегшує 
розробку, тому що дозволяє використовувати всі принади візуального прое-
ктування і швидко створювати різні складні форми, використовуючи багату 
бібліотеку компонентів. А потім сервер IntraWeb автоматично переводить 
під час виконання відповідні програмні елементи в скрипти і HTML.
Додаток WebSnap з INTRAWEB складається з виконання файлу Ехе або 
dll залежно від типу програми і ряду файлів із шаблонами сторінок опи-
тувальників. Таким чином, зміст сторінок можна змінювати без компіляції 
повторно виконуваного файлу.
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Але спроба розмістити ці тести на сайті наштовхнулася на ряд трудно-
щів організаційного та фінансового змісту. Щоб мати змогу розгорнути CGI 
програми в Інтернеті, потрібно отримати дозвіл на цю дію з боку провай-
дера. А він, в свою чергу, повинен мати ліцензію, що дозволяє йому робити 
такі кроки. На жаль, як з’ясувалося, значна частка провайдерів в Україні 
таких ліцензій не має. Тому для того, щоб обійти ці проблеми, було прий-
няте рішення розробити ці тести за допомогою іншої технології, що також 
входить до DELPHI, а саме з застосуванням так званих активних форм або 
активних компонентів ActiveX.
Застосування технології ActiveX дозволяє будувати складні додатки з 
розгалуженою логікою і діалогами, які складно реалізувати на мові HTML. 
Але ця технологія стосовно до додатків Інтернет має й ряд недоліків. Ак-
тивна форма виконується на боці клієнта, тому на комп’ютер користувача 
покладається більше навантаження. І завантаження її з сервера потребує 
більше часу при інтерактивній роботі. Крім того, не всі браузери працюють 
з цими формами без конфліктів. Ці об’єкти також повинні бути зареєстро-
вані на комп’ютері користувача, що з точки зору безпечної роботи не мо-
жна робити без його згоди, що, в свою чергу, відволікає його від роботи. 
Але якщо вже існує розробка готової програми, що має вигляд звичайного 
додатка, який працює на комп’ютері без залучення мережі Інтернет, то пе-
рехід на технологію ActiveX не вважається розробниками надто складною 
справою.
Аби спробувати ці підходи на практиці, були розроблені 19 комп’юте-
ризованих тестів-модулів, які запускаються з єдиної сторінки-оболонки. Ця 
оболонка також підтримує єдину базу даних, в якої зберігається всі відомо-
сті про тих, яких тестують, та дані первинних протоколів обстеження. При 
потребі можна також отримати результати обробки цих протоколів з висно-
вками. Було розроблено два варіанти цих тестів. Перший варіант програ-
ми має вигляд звичайного додатка, який працює в середовищі WINDOWS, 
а дані обстеження зберігаються на сервері. Загрузка програми та запуск здій-
снюється користувачем по відповідному посиланню на сторінці браузера. 
Другий варіант програми запускається користувачем на своєму комп’ютері 
за допомогою браузера через мережу Інтернет.
До пакету запрограмованих тестів входять наступні:
1. Метод дослідження рівня суб’єктивного контролю (УСК).
2. Шкала депресії Бека (BDI).
3. Методика самооцінки особистості (Будассі).
4. Структура особистісних властивостей. (Методика діагностики між-
особистісних відносин Лірі).
5. Оцінка рівня товариськості (тест Ряховського).
6. Тест опитувальник самоставлення (ОСО).
7. Тест оцінки рівня впевненості в собі (тест Райдаса).
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8. Методика визначення рівня нервово-психічної стійкості («Прогноз»).
9. Тест «САМООЦІНКА СИЛИ ВОЛІ».
10. Методика «Імпульсивність».
11. Тест «Самооцінка психічних станів» Айзенка.
12. Методика діагностики рівня соціальної фрустрованості.
13. Опитувальник афіліації.
14. Шкала оцінки потреби в досягненні.
15. Мотивація успіху і боязнь невдачі (опитувальник А. А. Реана). 
16. Опитувальник для самооцінки наполегливості (Є. П. Ільїн, Є. К. Фе-
щенко).
17. Шкала оцінки потреби в спілкуванні.
18. Профіль емоційної спрямованості.
19. Відношення до Інтернету.
Як вже вказувалось вище, учень, щоб пройти тестування, запускає про-
граму за допомогою браузера зі свого комп’ютера, звертаючись через мере-
жу Інтернет до сайту дистанційного навчання. Головна сторінка, яку поба-
чить користувач, має наступний вигляд (див. рис. 6.1).
Щоб мати змогу пройти тестування, тобто спробувати запустити будь-
який тест, учень спочатку повинен заповнити анкету, яка розташована 
на сторінці «знайомство» і має наступний вигляд (див. рис. 6.2). Всього 
в анкеті 15 запитань, які вимагають альтернативні відповіді. Ці відповіді 
враховуються у подальшому в звітах при обробці відповідей тестів. Крім 
того, учень вибирає для себе логін і пароль, які надають тільки йому право 
продивлятись результати тестування.
Рис. 6.1
203
Рис. 6.3
Рис. 6.2
204
Рис. 6.4
Рис. 6.5
205
На рис. 6.3 можна побачити один з варіантів інструкцій, який надається 
користувачу, коли він зробить відповідний заклик.
Вигляд сторінки при виконанні тесту профілю емоційної спрямованості 
представлений на рис. 6.4.
Якщо учень побажає продивитись результати свого обстеження, він це 
зможе зробити, перейшовши на сторінку «результати» (див. рис. 6.5).
Запуск будь-якого тесту здійснюється з головної сторінки (рис. 6.1). Але 
обрана технологія створення програми наклала певні умови, які розробник 
повинен врахувати. Хоч програма має вигляд єдиної оболонки але вона 
складається з багатьох окремих модулів, які розташовані на сайті дистан-
ційного навчання і викликаються окремо. Майже кожному типу сторінки 
(рис. 6.1-6.5), яка стосується того чи іншого тесту, відповідає свій програ-
мний модуль. Але завдяки розробленим універсальним шаблонам їх можна 
швидко адаптувати до різноманітних тестів. Ці шаблони дозволяють швид-
ко створювати нові комп’ютерні тести та підключати їх до оболонки. Крім 
того вони мають подібний вигляд і користувачу легше опановувати інстру-
кцію їх виконання. Наприклад, одним з таких шаблонів є спеціальне вікно 
для пред’явлення тесту. Цей шаблон може бути використаний при розробці 
тестів-опитувальників чи тестів-завдань, коли відповідь може бути вибрана 
з кількох альтернативних або введене як число або слово.
Розроблений програмний комплекс пройшов початкову апробацію і по-
казав дієздатність і зручність експлуатації. Отримані експериментальні дані 
передбачається застосувати для розробки інтелектуальної системи псиході-
агностики і психокорекції адиктивної поведінки учнів, які будуть навчатися 
дистанційно. Всього в експериментальному обстеженні, яке проводилось 
через мережу Інтернет, взяло участь 193 учня.
Учні розподілилися за наступними групами (див. табл. 6.1). Групи від-
повідають станам, які будуть діагностуватися системою.
Таблиця 6.1.
Залежні Середня залежність Незалежні
Чоловіки 47 54 8
Жінки 32 35 17
Модель учня можна формально представити як вектор V = (v1, v2, …, 
vN) де vi — значення відповідних шкал психологічних тестів. Для того щоб 
вони мали однакову розмірність, їх насамперед потрібно нормалізувати. 
Кожному учневі, який брав участь у дослідженні, відповідає свій вектор. 
Були відібрані наступні характеристики:
1. Рівень соціальної фрустрованості.
2. Імпульсивність.
3. Потреба в спілкуванні.
4. Рівень товариськості.
5. Сила волі.
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6. Десять спеціалізованих шкал, які характеризують профіль емоційної 
спрямованості.
У таблиці 6.2 наведений приклад нормалізованих експериментальних 
даних 11 учнів.
Таблиця 6.2.
пол м м м ж м м м ж м ж ж
зависимость z z z z z n n z s s s
уровень соц. 
фрустрирован-
ности
3 2 3 3 3 2 2 3 2 2 2
импульсивность 14 10 9 10 13 1 6 7 7 2 7
потребность 
в общении 5 18 5 20 14 23 26 24 15 13 12
уровень общи-
тельности 5 23 5 5 21 9 19 12 22 16 22
сила воли 6 9 9 9 7 22 17 18 20 14 19
альтруистиче-
ские 2.2 2.2 0.6 4.8 4.8 15.7 11.1 13.5 11.1 25.3 26.7
коммуника-
тивные 1.2 1.2 2.3 5.9 5.9 3.9 11.1 16.9 10.1 21.3 20.2
глорические 20.8 5.6 20.8 20.8 41.0 1.4 1.0 5.6 1.0 41.0 1.0
праксические 4.5 4.5 7.8 13.5 26.2 20.8 7.8 11.1 9.7 4.5 16.2
путнические 9.4 7.6 3.2 4.1 1.0 11.9 1.0 5.6 1.0 9.4 4.1
романтические 20.8 19.8 11.1 7.7 4.1 20.8 3.9 11.1 3.2 7.7 1.6
акизитивные 2.5 2.0 2.4 13.5 13.5 2.4 2.0 11.1 3.0 11.7 2.5
гедонистические 20.5 2.0 20.5 20.5 9.5 1.4 2.0 11.1 2.0 20.5 1.2
гностические 1.5 15.8 26.0 7.7 5.0 26.0 31.4 11.1 26.0 4.1 5.0
эстетические 0.5 8.7 13.9 13.5 8.7 4.8 31.4 11.1 31.4 0.5 11.1
Для проектування моделі учня було вирішено застосувати синергетич-
ний підхід. Синергетичний підхід обґрунтовує зв’язок між станами, в яких 
перебувають учні, і формуванням структури атракторів, якими керують так 
звані параметри порядку. Інакше кажучи, розпізнавання стану адиктивної 
поведінки учня в умовах дистанційного навчання є не що інше, як форму-
вання структур відповідних атракторів прототипів моделі учня. Формування 
прототипу моделі учня для зберігання може привести до появи нового па-
раметра порядку, що згодом буде нести відповідальність за діагностування 
відповідного стану адиктивної поведінки учня, тобто за утворення структу-
ри з новим атрактором. Перехід від розгляду компонентів вектора стану сис-
теми до меншого числа параметрів упорядкованого стану системи визначає 
один з основних принципів синергетики — принцип підпорядкування (під-
порядкування компонентів вектора стану параметрам порядку). Цей процес 
розпізнавання може бути реалізований у сервісній частині моделі учня.
207
Для розв’язання педагогічної задачі в умовах дистанційного навчання, 
тобто для досягнення цілей навчання, модель учня повинна мати складну 
ієрархічну побудову. Якась частина моделі учня може мати вигляд експер-
тної системи. Модель учня як експертна система повинна використовувати 
знання педагогіки, психології в галузі навчання. Експертні системи акуму-
люють знання й досвід експертів у цій галузі. Власне знання — це зако-
номірності, принципи, зв’язки, закони виявлені в результаті практики нав-
чання, які дозволяють педагогам ставити й вирішувати педагогічні задачі. 
Щоб мати можливість застосовувати ці знання в експертних системах, вони 
повинні бути описані й представлені спеціальною мовою подання знань. 
Для цього потрібно розробити програмний комплекс, щоб отримати і на-
копичити необхідні дані для створення експертної системи — модель учня. 
В таку експертну систему можна закласти можливість самостійно узагаль-
нювати дані, що описують суб’єкта навчання, і виробляти правила, згідно з 
якими буде коригуватись процес навчання.
6.2. Модель комп’ютерного (Інтернет) адикта
6.2.1. Нехімічні залежності, що пов’язані з використанням
інформаційно-комунікаційних технологій
Глобалізація охоплює всі сфери життя сучасного суспільства. Інтер-
нет є результатом загальноглобалізаційного процесу, який проявляється 
найбільш яскраво в сфері віртуального простору. З іншого боку, цифрові 
технології є засобом глобалізації світового співтовариства. Серед очевид-
них позитивних ефектів Інтернету, серед яких можливості дистанційного 
навчання, вільний і широкий доступ до інформації, безмежне спілкування 
у соціальних мережах тощо, слід, однак, звернути увагу і на відповідні пси-
хологічні ризики. Так, розвиток інформаційно-комунікаційних технологій 
розширив межі реалізації адиктивної поведінки завдяки глобальній мережі 
Інтернет та створив умови для виникнення нових видів залежностей, що 
мають нехімічне походження.
Нехімічну залежність може викликати будь-яка діяльність, для якої ха-
рактерне прагнення відходу від реальності за допомогою зміни свого пси-
хічного стану без застосування хімічних речовин (тобто об’єктом якої є 
певний поведінковий патерн), що займає домінуюче становище в житті й 
свідомості індивіда й яка здійснюється їм на шкоду соціальним зв’язкам й 
іншим життєво важливим сферам. Варто підкреслити, що нехімічні залеж-
ності негативно впливають на особистість людини, та викликають: емоцій-
ну й нервову перенапругу, астеноневротичні й психоемоційні порушення; 
сприяють виникненню комунікативних проблем та викликають соціальну 
дезадаптацію.
Критерії діагностики поведінкових залежностей були запропоновані 
Марксом [Marks, 1990]. Це наявність тяжіння (спонукання до контрпро-
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дуктивної поведінкової діяльності), наростаюча напруга аж до завершен-
ня діяльності, тимчасове зняття напруги внаслідок завершення діяльності, 
симптоми абстиненції (повторне тяжіння, виникнення й посилення напруги 
через певний час), унікальність зовнішніх проявів, характерних для даного 
синдрому адикції, виникнення внутрішніх і зовнішніх проявів (дисфорія, 
тривога), якими згодом визначається існування індивіда. При цьому ранні 
стадії адикції носять гедоністичний характер.
У зв’язку із поширенням телекомунікаційних технологій та збільшен-
ням числа інтернет-користувачів стало можливим виділити окрему групу 
нехімічних залежностей, що пов’язані із використанням комп’ютерів та 
інших засобів комунікації, що мають доступ до Глобальної мережі Інтер-
нет. Більшість фахівців визначають комплексний синдром комп’ютерної 
залежності/інтернет-адикції [Griffi ths, 1995; Goldberg, 1996; Orzack, 1998, 
Young, 1998]. Він може проявлятися в одній або більше поведінкових ознак, 
пов’язаних з роботою з комп’ютером та іншими гаджетами. Це нав’язливий 
web-серфінг (інформаційний пошук у віддалених базах даних, читання інфо-
рмації на форумах та у блогах, залежність від новин), обсесивна пристрасть 
до роботи з комп’ютером (програмування, хакерство), кіберкомунікативна 
адикція (спілкування в чатах, участь у телеконференціях), залежність від 
мобільних інформаційно-комунікаційних пристроїв (гіпертовариськість, 
надмірне спілкування по мобільному телефону, SMS-адикція, MMS-адик-
ція, ICQ-адикція, мережева ігрова адикція, інтернет-мобільна адикція через 
доступ у Інтернет-мережу з мобільного телефону чи смартфону та ін.) [Єго-
ров, 2005; Котляров, 2006].
Крім того, у віртуальному світі знайшли своє своєрідне «дзеркальне» 
відображення також і інші залежності, внаслідок чого й виникли кібер-
сексуальна залежність (непереборний потяг до обговорення сексуальних 
тем на еротичних чатах і телеконференціях, відвідування порнографічних 
сайтів, заняття кіберсексом, знайомства через Інтернет з метою пошуку 
партнера «на одну ніч», надмірне захоплення віртуальними романами), кі-
берпрацеголізм — працеголізм з використанням сучасних інформаційно-
комунікаційних технологій, тобто надмірне захоплення своєю працею і, як 
результат, ненормоване виконування своїх службових обов’язків за допо-
могою компп’ютеру, мобільного телефону, смартфону та ін. Працеголізм 
зустрічається в IT фахівців, бізнесменів, топ-менеджерів та інших фахівців, 
чия діяльність пов’язана з використанням інформаційно-комунікаційних 
технологій.
Ігрова залежність перетворилася у віртуальному світі на кібергемблінг (гі-
перзахопленість індивідуальними комп’ютерними іграми, гіперзахопленість 
мережними комп’ютерними іграми, кіберлудоманія, патологічна схильність 
до азартних ігор у віртуальних казино, патологічна схильність до інших азар-
тних інтернет-ігор). Існують також і кібероніоманія (прагнення здійснювати 
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нові покупки в інтернет-магазинах, нав’язлива участь в on-line аукціонах), 
кіберкомпульсивний шопінг (придбання товарів за допомогою інтернету 
без урахування власних фінансових можливостей та реальних потреб, замо-
влення послуг за допомогою інтернет без урахування їх необхідності).
Слід зазначити також on-line геджит-адикцію (пристрасть до володіння 
конкретним мобільним приладом, пристроєм, що має вихід в Інтернет, а саме: 
сотовим телефоном, смартфоном, міні-комп’ютером, MP3-плеєром, цифро-
вим плеєром, цифровим диктофоном, цифровими відео й фотокамерою).
Досить небезпечний вплив, особливо на молодь, чинить також і зміст 
певних сайтів, скажімо, агресивної спрямованості, що пропагують ксенофо-
бію, тероризм, ауто агресивність, кіберсуїцид тощо. Існують також адиктив-
ний фанатизм (відвідування фансайтів та надмірне спілкування з фанатами): 
релігійний (сектантство), політичний або партійний, національний, спортив-
ний, музичний (наприклад, адикція до аудіостимулів), адиктивне колекціону-
вання та ін. [Arterburn, Felton, 1991; Менделевич, 2003, Старшенбаум, 2005]; 
аудіо- чи відеоадикція (прослуховування музики із Інтернету на аудіоплеє-
рі, що є в інформаційно-комунікаційному пристрої; перегляд відеороликів 
за допомогою відеоплеєру), а також залежність від інтернет-реклами.
Вдосконалення телекомунікаційних технологій неминуче вносить зміни 
в соціальне життя людей, впливаючи на правові, етичні закони і правила 
поведінки, тобто ті складові культури, без яких неможлива повноцінна жит-
тєдіяльність будь-якого суспільства.
Інтернет, представляючи нову систему соціальної взаємодії, інтегрує 
людей в єдину віртуальну спільність, в якій поступово виробляються свої 
норми і правила, засновані на особливостях і специфіці електронного се-
редовища. Соціальна взаємодія в кіберпросторі включає потреби, мотиви, 
цілі, установки користувачів, а також передачу інформації різними способа-
ми, отримання, переробку й оцінку інформації, реакцію на відповідь.
Як ми уже вказували, комунікаційне інтернет-середовище має свої уні-
кальні особливості, а саме: широкі комунікативні можливості, відсутність 
впливу просторової та часової складових (співрозмовники можуть знаходи-
тися на великій відстані один від одного, а збереження в базах даних дозволяє 
підтримувати спілкування незалежно від часових меж), можливість взаємодії 
в аудіо-, відео- і текстовому форматах, альтернатива реальності (реалізація 
у віртуальному світі потреб, включаючи ті, які з ряду причин в реальному 
житті реалізувати неможливо). Однак при віртуальному спілкуванні, в біль-
шості випадків, відсутня невербальна взаємодія [Лабунська, 1999].
Перцептивна складова віртуального спілкування (процес сприйняття й 
розуміння співрозмовника, формування його образу) будується, в більшос-
ті випадків, на підставі текстових повідомлень без візуальної і вербальної 
складових. При цьому на сприйняття співрозмовника в кіберпросторі чи-
нять вплив такі психологічні ефекти, як ефект первинності (перенесення 
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на невідомі якості віртуального співрозмовника позитивної думки про ньо-
го, яка сформувалася у користувача від спілкування раніше), ефект ореолу 
(перекручення нової інформації, отриманої про співрозмовника, внаслідок 
раніше сформованого уявлення про нього), ефект стереотипизації. Виник-
ненню ефекту ореолу сприяє така особливість віртуального середовища, 
як анонімність, оскільки даний феномен проявляється найсильніше при мі-
німальній інформації про особу співрозмовника. При ефекті первинності 
важливою є послідовність інформації, яка поступає про незнайому люди-
ну користувачеві. У разі стереотипизації — обмеженість сприйняття осо-
би співрозмовника рамками минулого досвіду користувача, що може іноді 
приводити до більш спрощеного уявлення про співрозмовника або упере-
дженого до нього відношення. Важливу роль в сприйнятті співрозмовників 
у віртуальному просторі відіграють механізми ідентифікації і рефлексії.
Взаємодія користувачів в Глобальній Мережі визначається ступенем ін-
терактивності і типом комунікації (діалоговою — електронна пошта, ICQ; 
полілоговою — чати, Active Worlds). Найбільш інтерактивними формами 
спілкування вважаються чати, ICQ, Active Worlds і MUDs, найменше інтер-
активними — телеконференції та e-mail-листування.
Несформованість в суспільстві культури користування сучасними тех-
нічними засобами комунікацій і недотримання елементарних правил без-
печної роботи в Мережі Інтернет створюють ряд проблем психологічного, 
соціального і правового характеру.
Неконтрольоване і нераціональне використання Інтернет-ресурсів сту-
дентами, які навчаються, і їх надмірна комунікативна активність (спілку-
вання в чатах), гіперзахопленість іграми в мережі, відвідування сайтів, які 
не мають відношення до навчання (розважальні сайти, інтернет-магазини, 
on-line аукціони та ін.), призводять до неуспішності у навчанні і сприяють 
виникненню академічних заборгованостей.
Використання робочого доступу в Інтернет за особистими причинами, 
що не мають відношення до професійної діяльності, працівниками і служ-
бовцями, знижує продуктивність праці і провокує виникнення виробничих 
конфліктів.
Вдосконалення інформаційних і комунікаційних технологій значно роз-
ширило можливості реалізації адикції стосунків, створюючи умови для фо-
рмування і розвитку таких залежностей, як кіберкомунікативна адикція; кі-
берсексуальна залежність та адиктивний фанатизм.
6.2.2. Ризики віртуального середовища та інформаційна безпека
Кіберпростір не можна вважати якимось паралельним простором або ви-
нятково віртуальною альтернативою існуючої реальності, оскільки він давно 
став повноправною частиною реального світу, розширивши межі існування 
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сучасного суспільства. Взаємопроникнення двох реальностей з’явилося при-
чиною виникнення ризиків, пов’язаних з інформаційною безпекою.
Для того щоб продемонструвати глибину проникнення кіберпростору 
в реальний світ, ми девіртуалізуємо далі деякі ризики віртуального простору, 
наводячи окремі приклади з реального життя, які свідчать про серйозність 
проблеми й необхідність її вирішення. До ризиків віртуального середовища, 
на нашу думку, належить у першу чергу, небажаний контент (відсутність 
контролю за даними, які розташовані в Глобальній мережі, що містять ма-
теріали дезінформаційної, агресивної або протизаконної спрямованості). 
Користувачі не завжди здатні оцінити рівень вірогідності й безпеки інфо-
рмації, яка розміщена в цифровому просторі, зокрема, на ресурсах агреси-
вної спрямованості, які пропагують насильство, екстремізм, тероризм, ксе-
нофобію, національну, класову, соціальну нетерпимість і нерівність, а також 
агресію в мережі (мережні образи, мережний наклеп, кібербулінг (від англ. 
bulling — залякування), кібермобінг (від англ. мob — натовп). Існують та-
кож, на жаль, ресурси, які пропагують асоціальну поведінку, неналежну ре-
кламу, нездоровий спосіб життя (наркотики, алкоголь, психотропні речови-
ни), містять інформаційні матеріали, що здатні заподіяти шкоду здоров’ю, 
а також зацікавити молодь порнографією, проміскуїтетом, сексуальними 
стосунками із неповнолітніми, небезпечним сексом.
Інформаційні й комунікаційні веб-ресурси агресивної та аутоагресивної 
спрямованості створюють підвищену суїцидальну небезпеку для осіб з не-
стійкою психікою і можуть стати теоретичною базою для користувачів, які 
є агресивно й аутоагресивно налаштованими.
Велику небезпеку становить розкриття конфіденційної інформації в со-
ціальних мережах, наприклад, повідомлення власного імені, імен членів 
родини, адреси проживання, точного місця роботи, номерів власних теле-
фонів, часу повернення додому, планів на відпустку та ін. За даними опи-
тування інтернет-ресурсу Consumer Reports, 52 % користувачів соціальних 
Мереж Facebook, Twitter й Myspace указують справжню дату свого наро-
дження й тримають її у відкритому доступі, 13 % користувачів публікують 
імена власних дітей, 21 % викладає фотографії власних дітей, не дивлячись 
на те, що зі сторінок із закритим доступом вони можуть потрапити до від-
критих ділянок Глобальної Мережі, 8 % — указують у профілях свою дійсну 
домашню адресу й особисті телефонні номери. При цьому 9 % користувачів 
соціальних мереж піддавалися різним видам інтернет-шахрайства й кібер-
булінгу [Пользователи сами отдают.., електронний ресурс].
Існує також небезпека переводу стосунків із віртуального спілкування 
у реал, а саме залучення через Мережу Інтернет у діяльність, яка носить 
протизаконний і протиправний характер, кібергрумінг — залучення непов-
нолітніх у сексуальні стосунки, імовірність стати жертвою злочинця тощо.
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Суттєвими ризиками глобальної мережі Інтернет є шахрайство з вико-
ристанням цифрових технологій (продаж продукту, що не існує, фішинг 
— технологія інтернет-шахрайства з метою крадіжки конфіденційної інфо-
рмації — імен і паролів доступу, даних кредитних карт, інтернет-гаманців 
та ін., фармінг — перенаправлення трафіку з веб-вузлу, що завантажуєть-
ся користувачем, на фальшивий клон сайту та ін., мобільне шахрайство з 
використанням мобільних засобів комунікації — стільникових телефонів, 
смартфонів, комунікаторів, а також агресія у кіберпросторі.
Зупинимося трохи докладніше на проблемі мережевої агресії. Розвитку 
агресії в кіберпросторі сприяють такі особливості віртуального середови-
ща, як анонімність, доступність, безпека, можливість у будь-який момент 
перервати контакт, фізична не представленість, віртуальна свобода, що по-
лягає в конструюванні власного образу, множинності «Я», трансформації 
статі та віку, необмеженості проявів власних думок і почуттів.
Широкі можливості комп’ютерних технологій дозволяють виражати 
агресію у вигляді принизливих висловлювань, наклепу, фотографій, обро-
блених в Fotoshop або інших фоторедакторах, образливих колажів, відео-
роликів, оброблених у відеоредакторах, а також, як уже вказувалось вище, 
кібербулінгу та кібермобінгу. Іноді мережевого співрозмовника можуть об-
разити в ході словесної війни між учасниками суперечки (флейм).
У деяких випадках користувачі власною провокаційною поведінкою або 
необережними діями настроюють проти себе віртуальних співрозмовників. 
Віртуальне середовище, будучи єдиним комунікативним простором, робить 
таких людей доступними мішенями для різних проявів мережевої агресії. 
При цьому міра уразливості людей, що не приховують власне ім’я під ніком, 
на порядок вище, ніж у анонімних користувачів.
У різних країнах світу по-різному ставляться до проблеми мережевої 
агресії. Забороняють сайти з іншими політичними поглядами (Китай, Іран, 
Куба, Сирія, В’єтнам) або контент аморального та антиурядового характеру 
(Південна Корея, Саудівська Аравія, Арабські Емірати).
Номінальний рівень фільтрації є в США, Великобританії, Франції і Ні-
меччині. У США, наприклад, немає цензури в Інтернеті, але добре розви-
нені механізми самоконтролю і політкоректності. Образливі вислови від-
носно групи осіб можуть закінчитися подачею позову з боку представників 
громадських організацій і судом. У ряді країн до правової відповідальності 
можуть притягнути за висловлювання на міжнаціональну расову або релі-
гійну тему.
Однак на сьогодні межі вседозволеності в Інтернет-просторі є ще досить 
широкими. Тому, на нашу думку, робота в Мережі повинна включати багато 
рівнів безпеки. Серед них:
Технічний (вдосконалення технологій з метою зменшення впливу 
електромагнітного випромінювання і електростатичного поля; зни-
•
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ження деіонізації навколишнього середовища і дії шкідливих речо-
вин, що виділяються в повітря унаслідок нагріву техніки, яка не від-
повідає стандартам безпеки).
Програмний (використання засобів для захисту від програмних інтер-
нет-загроз, а саме: вірусів, програм-шпигунів, фішинг-атак, фармінга та ін-
ших способів розкрадання ідентифікаційних даних, застосування програм 
фільтрації; застосування програм батьківського контролю різних техноло-
гій, в тому числі контроль в ігрових приставках і служба сімейної безпеки).
Інформаційний (недопущення потрапляння в інформаційний простір 
матеріалів антигромадської, протизаконної, агресивної або аутоагре-
сивної спрямованості, недопущення потрапляння у інтернет даних, 
що містять особисту інформацію про користувачів тощо).
Медичний (превенція порушень, що викликані несприятливим впли-
вом інформаційно-комунікаційних технічних пристроїв на організм 
людини, лікування таких порушень).
Психологічний (підвищення самоконтролю, підвищення самосвідо-
мості, підвищення соціальної адаптації, дотримання норм і правил 
поведінки у Мережевому співтоваристві, профілактика протиправної 
та адиктивної поведінки).
Соціальний і соціально-педагогічний (підвищення інформаційної 
культури користувачів, проведення освітньої і просвітницької робо-
ти серед всіх вікових груп населення з метою раціонального викори-
стання ними інтернет-ресурсів).
Правовий (регулювання питань Мережевої і суспільної безпеки, бо-
ротьба з економічними й програмно-технічними інтернет-загрозами 
і злочинами, що здійснюються проти особистості).
Безпека і правила поведінки у Глобальній Мережі мають будуватися з 
урахуванням вікових і психологічних особливостей користувачів. Напри-
клад, у дітей відмічається недостатня розвиненість механізмів саморегуля-
ції, відсутність вольового та емоційного контролю, імпульсивна поведінка. 
Чим молодше вік дитини, тим сильніше повинен здійснюватися зовнішній 
контроль. З підвищенням рівня самоконтролю необхідність в соціальному 
контролі поступово знижується.
Проте, крім вживання заходів, які законодавчо регулюють питання без-
пеки віртуального простору, необхідно підвищувати інформаційну культуру 
користувачів Інтернету, формуючи у них навички безпечної роботи в Гло-
бальній Мережі, сприяти оволодінню ними правилами і нормами поведінки 
в кіберпросторі з метою ефективнішого використання інформаційних, ко-
мунікативних і культурно-освітніх ресурсів, що надає людині сучасне ін-
тернет-середовище.
•
•
•
•
•
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6.2.3. Психологічні особливості осіб, які страждають 
на адиктивну залежність
Як уже вказувалося вище, з метою вивчення психологічних особливостей 
осіб із адиктивною залежністю була розроблена діагностувальна програма, 
до якої увійшли модифіковані тести на визначення рівня комунікативнос-
ті, імпульсивності, рівня соціальної фрустрованості, потреби у спілкуванні 
(див. більш докладно 6.1). Програма містить також тест із самодіагностики, 
який дозволяє дослідити самооцінку сили волі.
Нами був розроблений тест-опитувальник «Відношення до Інтернету» 
та тест на визначення емоційної спрямованості, в основу якого покладені 
розробки Додонова [Бугайова, Цап, 2011]. На нашу думку, саме вищеозна-
чені характеристики особистості відіграють суттєву роль у формуванні ади-
ктивної поведінки.
Через мережу Інтернет було опитано 193 людини (109 чоловіків та 84 жін-
ки) у віці від 15 до 85 років. Респонденти проходили тестування за власним 
бажанням (про організацію дослідження через Інтернет-сайт і характерис-
тику тестів див. 6.1). У результаті проведеного дослідження респонденти 
були поділені за статтю та ступенем залежної поведінки. Таким чином було 
сформовано шість груп. Для каждої групи виділені відповідні психологічні 
характеристики.
Таблиця 6.3
Психологічна характеристика респондентів з різними рівнями залежності 
(за даними тестування в Інтернеті)
Чоловіки Жінки
Рівні залежності незале-жні
помір-
ний 
висо-
кий 
незале-
жні
помір-
ний 
висо-
кий 
Загальна чисель-
ність ( %) 7,34 49,54 43,11 20,23 41,7 38,1
Рівні фрустрованості (чисельність в %)
дуже низький 50,0 11,1 58,8 28,6
знижений 50,0 35,3 6,25
помірний 81,5 53,2 5,9 51,4 46,9
завищений 3,5 46,8 17,1 46,9
відсутня 3,5 2,9
Рівні імпульсивності (чисельність в %)
низький 75 35,2 58,8 37,1 9,37
середній 25 59,3 46,8 35,3 40,0 65,6
високий 5,6 40,7 5,9 34,3 56,3
Рівні потреби у спілкуванні (чисельність в %)
низький 50 74,1 85,1 41,2 60,0 84,4
середній 37,5 16,7 6,4 23,5 14,3 9,37
високий 12,5 9,3 8,5 35,3 25,7 6,25
Рівні комунікабельності (чисельність в %)
високий 37,5 16,7 19,1 17,1 34,4
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підвищений 25 29,6 17,0 47,1 28,6 12,5
нормальний 12,5 29,6 23,4 35,3 17,1 12,5
низький 12,5 22,2 36,2 17,6 68,6 37,5
дуже низький 12,5 2,9 3,1
Сила волі (чисельність в %)
слабка 7,4 63,8 8,6 31,3
середня 37,5 79,6 29,8 88,2 88,6 59,4
велика 62,5 13,0 6,4 11,8 2,86 9,4
Види залежності (чисельність в %)
комп’ютерна та 
ігрова 50,0 72,3 95,7 70,6 62,9 68,8
інтернет- 75,0 85,1 91,5 82,3 80,0 65,6
кібероніоманія 75,0 83,0 85,1 94,3 71,9
трудоголізм 66,0 53,2 52,9 54,3 53,1
кіберсексуальна 62,5 76,6 91,5 70,6 65,7 53,1
комп’ютерний 
гемблінг 75,0 59,6 64,7 60,0
геджитадикція 37,5 51,1 35,3 40,0
Емоційна спрямо-
ваність
гнос-
тичні, 
альтру-
їтичні, 
естетич-
ні, кому-
нікатив-
ні емоції
прак-
сичні, 
альтру-
їстичні, 
комуні-
кативні, 
гедоні-
сттичні 
емоції
прак-
сичні, 
глорич-
ні, рома-
нтичні, 
гедоні-
сттичні 
емоції
альтру-
їстичні, 
комуні-
кативні, 
пракси-
чні, гно-
стичні 
емоції
альтру-
їстичні, 
комуні-
кативні, 
глорич-
ні, гно-
стичні 
емоції
пракси-
чні, гло-
ричні, 
альтру-
їстичні, 
акізи-
тивні 
емоції
Одержані результати узагальнено в таблиці 6.2. Стовпчики таблиці ілю-
струють відповідну якісну і кількісну психологічну характеристику чолові-
ків і жінок з різними рівнями залежності. Так, наприклад, серед чоловіків, 
які пройшли обстеження, високий рівень залежності виявлений у 43, 11 %. 
При цьому рівень фрустрованості у 53,2 % з них — помірний, а у 46,8 % 
— завищений. У них виявлені також середній і високий рівні імпульсивно-
сті (46,8 % і 40,7 % відповідно), а також — у більшості — низький рівень 
потреби у спілкуванні (у 85,1 %), слабка сила волі (63,8 %). У незначної 
більшості (36,2 %) низький рівень комунікабельності. Ясно, що оскільки 
йдеться про людей, опитаних в Інтернеті, то високі рівні адикції відповіда-
ють відповідним рівням залежностей за змістом (комп’ютерна та Інтернет 
залежності на першому місті). За цією схемою можна проаналізувати на базі 
таблиці 6.2. кожну з шести виділених груп респондентів.
Зазначимо, що аналіз даних оригінального опитувальника «Ставлення 
до Інтернету» (Н. М. Бугайова, В. Й. Цап) дозволив визначити наявність чи 
ступінь адиктивної поведінки респондентів (як чоловіків, так і жінок) та її 
спрямованість.
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Як видно з таблиці 6.3, у осіб чоловічої статі з високим рівнем адик-
тивної поведінки у 95,7 % відзначається комп’ютерна та ігрова залежність, 
у 91,5 % — інтернет- та кіберсексуальна залежність, у 85,1 % — кібероніо-
манія, у 53,2 % — трудоголізм.
У осіб чоловічої статі з помірним рівнем залежної поведінки у 85,1 % 
відзначається інтернет-залежність, у 83,0 % — кібероніоманія, у 76,6 % — 
кіберсексуальна залежність, у 72,3 % — комп’ютерна залежність, у 66,0 % 
— трудоголізм, у 59,6 — комп’ютерний гемблінг, а у 51,1 % — геджіт-
адикція.
Осіб чоловічої статі, в яких залежна поведінка відсутня, цікавлять мож-
ливості, що надає використання комп’ютеру, Інтернету та придбання товарів 
у Інтернет-магазинах — 75,0 %. 62,5 % опитаних іноді відвідують сайти еро-
тичного змісту, 50,0 % приділяють час роботі, що пов’язана із інформаційно-
комунікаційними пристроями та іноді грають у комп’ютерні ігри, 37,5 — зве-
ртають увагу на технічні новинки, але все це не виходить за межі норми.
У осіб жіночої статі з високим рівнем адиктивної поведінки у 71,9 % 
відзначається комп’ютерна залежність та кібероніоманія, у 68,8 % — ігрова, 
у 65,6 % — інтернет-залежність, у 53,1 % — трудоголізм та кіберсексуальна 
адикція.
У осіб жіночої статі з помірним рівнем залежної поведінки у 94,3 % від-
значається кібероніоманія, у 80,0 % — Інтернет-залежність, у 65,7 % — кі-
берсексуальна залежність, у 62,9 % — комп’ютерна залежність, у 60,0 % — 
комп’ютерний гемблінг, у 54,3 % — трудоголізм, а у 40,0 % — геджіт адикція.
Осіб жіночої статі, у яких залежна поведінка відсутня, цікавлять мож-
ливості, що надає використання Інтернету (82,3 %), комп’ютеру (70,6 %), 
придбання товарів у інтернет-магазинах (64,7 %). 70,6 % опитаних іноді 
відвідують сайти еротичного змісту, 52,9 % приділяють час роботі та іноді 
грають у комп’ютерні ігри, 35,3 — звертають увагу на технічні новинки, але 
все вищевикладене не виходить за межі норми.
Отже, вдосконалено програмний інструментарій для виміру відповід-
них параметрів з метою створення моделі учня в дистанційному навчанні. 
Розроблений програмний комплекс апробовано в дослідженні психологі-
чних особливостей Інтернет-залежних учнів, налагоджено, доведена його 
ефективність і зручність в експлуатації. В експериментальному обстеженні, 
яке проводилось через мережу Інтернет, виявлено близько 40 % респонден-
тів, схильних до залежностей, причому в більшості випадків відзначається 
комп’ютерна, ігрова, інтернет- та кіберсексуальна залежність, кібероніома-
нія, трудоголізм та кіберсексуальна адикції. Показано, що розроблений про-
грамний комплекс надає можливість виділяти групи учнів з різними типами 
динамічних моделей та здійснювати їх моніторинг.
217
ВИСНОВКИ
У монографії узагальнено результати теоретико-методологічного, тео-
ретичного й експериментального дослідження ефективності спроектованих 
фрагментів експериментальної системи дистанційного навчання в основних 
визначених напрямках, а саме з точки зору: проектування систем дистанцій-
ного навчання (навчальних середовищ), відповідних парадигмальних змін 
психологічної структури навчання, застосування комп’ютерних навчальних 
програм у середовищах дистанційного навчання, рівня психологічної готов-
ності до дистанційного навчання, критеріїв психологічної комфортності ди-
станційного навчання, набуття дорослими психологічних компетентностей 
успішності, а також моделі учня як компоненти структури управління, чин-
ників ефективності і контролю, адиктивних ризиків, пов’язаних з викорис-
танням телекомунікаційних технологій.
Завершена розробка психолого-педагогічної концепції проектування ефе-
ктивних розвивальних середовищ дистанційного навчання (ДН) в умовах 
використанння континууму сучасних телекомунікаційних технологій, яка 
включає визначення специфіки управління учіннєвою діяльністю та функціо-
нування психологічних механізмів навчання в ДН, а також особливостей мо-
тивації у дистанційному навчанні, побудови моделі учня, діалогової взаємодії 
та інтерактивності, утворення віртуальних навчальних спільнот тощо. Розро-
блено концептуальні засади та технології проектування ДКР «Успіх» — дис-
танційного курсу навчання психологічних компетенцій життєвої успішності.
Теоретико-методологічний аналіз проектування систем дистанційного 
навчання та критеріїв його ефективності показав, що ефективність диста-
нційного навчання може бути визначена досить точно і повно. Це стає мо-
жливим завдяки врахуванню: реального часу навчання; рівня пізнавальних 
інтересів, які встановлюються на основі даних про самостійну постановку, 
довизначення і розв’язування учіннєвих задач; динаміки формування уза-
гальненого способу розв’язування задач певного класу шляхом врахуван-
ня допомоги, необхідної учням для розв’язування задач; рівня мотивацій-
ної привабливості навчання, визначення ефективності навчальної системи 
щодо кожного учня шляхом порівняння результатів розв’язування критері-
альних задач. Можливим є також більш точне визначення рівня досягнення 
не тільки найближчих, але й віддалених цілей навчання на грунті спеціаль-
но сконструйованих контрольних завдань, спрямованих на перманентний 
рефлексивний аналіз дистанційним учнем змісту навчання та процесу своєї 
учіннєвої діяльності. Проаналізовано інноваційну спрямованість змісту і 
технологій дистанційного навчання, визначено поняття навчальна техноло-
гія та розглянуто різні його значення.
Показано основні напрямки парадигмальних змін структури навчання, 
зумовлених впровадженням до навчального процесу телекомунікаційних 
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технологій. Виділені основні характеристики учіннєвої діяльності у вірту-
альному освітньому просторі: самостійний знаннєвий пошук у гіпертексті, 
конструювання власного освітнього середовища та індивідуальної осві-
тньої траєкторії, самостійна постановка (вибір) учіннєвих задач, необхід-
ність прийняття рішень щодо використання потенційностей середовища, 
перебирання на себе функцій управління власною учіннєвою діяльністю 
тощо. Показано, що адекватно організовані дистанційне навчання та учін-
нєва діяльність у віртуальному освітньому просторі виступають як дистан-
ційне середовище саморозвитку, причому найбільш ефективні підходи 
до розв’язування проблеми підтримки развивального потенціалу дистанцій-
ного навчання пропонує концепція саморозвитку особистості Г. С. Костюка. 
Відомий ряд інструментальних медіаторів-посередників розвитку (дорос-
лий-посередник, знак, слово, символ і міф, смисл тощо) доповнений новими 
артефактами, пов’язаними з комунікаційно-інформаційними технологіями, 
а саме: веб-сайт, мережа Інтернет, мережева спільнота, яка створилася у со-
ціальній мережі, блозі, групі дистанційного навчання тощо.
Визначено, що контентна архітектура ефективної системи дистанційно-
го курсу розвитку (ДКР) передбачає дві частини. Перша — контент управ-
ління учіннєвою діяльністю, організації процесу навчання, тобто зовнішній 
контент, або більш звично — оболонка. У проектуванні зовнішнього конте-
нту провідними складниками є визначення, формування та підтримування 
(збереження) готовності до учіннєвої діяльності, педагогічний модуль, ін-
терфейс та діалогова взаємодія, побудова статичного профілю та динаміч-
ної моделі учня, адаптація та індивідуалізація процесу навчання, створення 
навчальних спільнот тощо. Друга частина контенту (внутрішній контент си-
стеми, зміст навчання, експертний модуль) передбачає формування відпові-
дної системи здатностей і психологічних компетенцій, в даному разі життє-
вої успішності. Визначені основні психологічні компетенції успішності як 
один із аспектів внутрішнього контенту системи.
Намічено шляхи підвищення рівня готовності дорослої людини до дис-
танційного навчання психологічних компетенцій успішності за допомогою 
рефлексивної проблематизації. Проаналізовані результати експеримента-
льного дослідження з формування та підтримки психологічної готовності 
до навчання учасників тренінгової групи дистанційного курсу розвитку 
«Успіх» у порівнянні з очним форматом. Показано, що готовність до дистан-
ційного навчання формується в процесі рефлексії діячем життєвих завдань, 
що постали перед ним, розробки та впровадження проекту їхнього розв’язу-
вання шляхом опанування й застосування нових способів дії.
З’ясовано, що психологічна комфортність дистанційного навчального 
середовища для користувача — учня або студента — є однією з передумов 
ефективного навчання і учіння. Проаналізовані складові психологічної ком-
фортності, які відповідають соціально-організаційному та діалогово-інтер-
219
фейсному аспектам психологічної комфортності. Показано, що комфортний 
стан спричиняє позитивне світосприйняття, яке підвищує мотивацію учня 
стосовно його учіннєвої діяльності, зокрема, у віртуальному освітньому 
просторі. Психологічна комфортність, окрім мотивування учнів до учіннє-
вої діяльності, сприяє сприйняттю, розумінню і засвоєнню нового знання, 
тобто узгодженню між собою нового знання і того, що вже існує в когні-
тивній структурі індивіда, корекції ментальних моделей індивіда шляхом 
вбудовування нового знання в наявну систему поглядів на світ.
Завершена робота з вдосконалення програмного інструментарію для ви-
міру відповідних параметрів з метою створення моделі учня в дистанцій-
ному навчанні. Розроблено 19 комп’ютеризованих тестів-модулів в двох 
програмних варіантах, один з яких запускається користувачем на своєму 
комп’ютері за допомогою браузера через мережу Інтернет. Програмний 
комплекс апробовано в дослідженні психологічних особливостей Інтер-
нет-залежних учнів, налагоджено, доведена його ефективність і зручність 
в експлуатації. В експериментальному обстеженні, яке проводилось через 
мережу Інтернет, виявлено близько 40 % респондентів, схильних до залеж-
ностей, причому в більшості випадків відзначається комп’ютерна, ігрова, 
інтернет- та кіберсексуальна залежність, кібероніоманія, трудоголізм та кі-
берсексуальна адикції. Показано, що розроблений програмний комплекс на-
дає можливість виділяти групи учнів з різними типами динамічних моделей 
та здійснювати їх моніторинг.
На засадах розробленої концепції проектування ефективних дистан-
ційних курсів розвитку та відповідних технологій спроектовані, запрогра-
мовані і розміщені на електронному ресурсі експериментальні фрагменти 
дистанційного курсу розвитку «Успіх». Створено постійно працюючу під-
тримуючу спільноту дистанційного курсу на Фейсбук та ЖЖ, які разом з 
ДКР утворили відповідне розвивальне дистанційне середовище.
Експериментальне дослідження ефективності ДКРУ показало, що дис-
танційний курс об’єднує і підсилює ментальну модель світу досліджуваних 
в таких аспектах, як гендерні, кросскультурні, вікові відмінності, соціаль-
но-психологічні і бізнес-критерії успішності шляхом персональної моделі 
успіху і інкорпорування її у власну ментальну модель. Суб’єктно-орієнто-
ване розвивальне середовище ДКРУ має ряд переваг: великий мотивацій-
ний потенціал; конфіденційність; зниження «страху помилки, втрати об-
личчя»; можливість неодноразового повторення досліджуваного матеріалу; 
модульність; динамічність доступу до інформації; доступність, наявність 
довідкової системи; можливість самоконтролю; відповідність принципам 
розвивального навчання; індивідуальний підхід; забезпечення психолого-
педагогічних принципів наочності і багатоваріантності подання інформації 
за допомогою телекомунікаційних технологій.
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